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Je fais partie des élèves pour qui apprendre n’a jamais été une difficulté. En plus de 
considérer l’apprentissage comme une évidence, je rentrais parfaitement dans le rôle de 
l’élève modèle : je m’intéressais à ce qui se passait en classe, j’étais autonome, je faisais mes 
devoirs, je respectais les règles, j’écrivais proprement, j’aimais les produits finis mais surtout 
« jolis », par exemple en prenant le soin de colorier les dessins figurant sur mes fiches 
(évidemment sans dépasser !) Bref, j’avais bien saisi l’attitude à adopter en classe pour avoir 
la « gommette » dans l’agenda en fin de semaine.  
C’est en passant du statut d’élève à celui d’enseignante, que je fus confrontée à une nouvelle 
réalité : j’ai constaté que le fait « d’apprendre », était loin d’être un truisme pour de nombreux 
élèves. Je me suis rapidement retrouvée devant des élèves qui butaient sur des apprentissages 
sans savoir comment agir ni quoi dire pour les aider. Toute la conception que je m’étais faite 
de l’enseignement s’est alors modifiée. Mais au lieu de me décourager, cette nouvelle facette 
du métier s’est posé à moi comme un nouveau défi. Et puis, si tous les élèves apprenaient sans 
difficulté aucune, à quoi servirait l’enseignant ? 
L’idée de ce mémoire professionnel a donc émergé à partir de ce questionnement par rapport 
aux difficultés rencontrées par les élèves. Je voulais en savoir plus concernant la nature de ces 
difficultés, leurs causes et leurs conséquences sur les apprentissages. Mieux comprendre ses 
élèves et leurs modes de fonctionnement aide l’enseignant à se positionner en tant que 
professionnel réflexif. De plus, dans la pratique, je me suis rendu compte que j’étais sans 
cesse à la recherche de moyens concrets pour remédier à certaines difficultés et mes 
interventions n’étaient pas toujours adéquates ou efficaces, d’où l’intérêt de mener cette 
recherche. 
Puis, à nouveau durant mes stages professionnels, j’ai été fortement intriguée par une pratique 
plus spécifique aux enseignants qui peut entraîner des difficultés : les habillages 
pédagogiques. Précisons tout d’abord de quoi il s’agit. Selon Cèbe (2001), un habillage est ce 
qui « enjolive » une tâche (couleurs, objets, contextes) afin que l’activité soit plus ludique et 
attrayante pour l’élève.  
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Cet élément m’a intéressée pour plusieurs raisons : tout d’abord en tant qu’élève, j’étais très 
attentive au « paraître » de ce que je réalisais en classe. Il me semblait donc important, en tant 
que future enseignante, de ne pas reproduire mes manies de bonne écolière sur mes élèves 
puisque le goût du travail bien « fait » est loin de satisfaire aux véritables enjeux de l’école. 
Ensuite, ce qui m’interpellait concernant les habillages est que seul l’enseignant est tenu 
responsable de ces « difficultés » engendrées, étant donné que c’est lui qui crée ou prépare le 
matériel didactique. Finalement, et c’est peut-être le point le plus surprenant lorsqu’on a pris 
connaissance du précédent, dans toutes les classes que j’ai côtoyées en tant que stagiaire, j’ai 
pu constater un habillage des tâches à outrance et cela parfois même sans que l’enseignant lui-
même ne s’en rende compte.  
Ce sont pour ces raisons que j’ai voulu expérimenter ce biais personnellement.  
Or, il s’est avéré que l’habillage n’était qu’un malentendu parmi d’autres. L’expérimentation 
me montrait en effet une panoplie de difficultés rencontrées par les élèves dont je n’avais pas 
nécessairement conscience jusque-là.  J’ai donc réorienté ma question de recherche, 
convaincue qu’il serait plus intéressant pour ma future pratique d’anticiper un maximum de 
sources d’erreurs et de trouver des pistes d’actions afin de les éviter ou d’y remédier. Je n’ai 
donc pas totalement écarté la question de l’habillage, mais l’ai englobée dans une 
problématique plus générale, qui concerne les difficultés que l’élève peut rencontrer dans ses 
apprentissages. 





Le petit Larousse 2010 définit une difficulté comme ce qui « embarrasse, empêche ». Dans le 
jargon pédagogique, beaucoup de définitions différentes sont exprimées. Celle de Reuter me 
paraît intéressante : une difficulté est « un dysfonctionnement situé dans un espace socio-
institutionnel donné, jugé problématique en fonction d’un cadre de référence déterminé » 
(Reuter, 2005, p.214). 
Les difficultés, contrairement aux erreurs qui sont visibles, peuvent être dépassées, déjouées 
par l’élève, soit par des stratégies, soit par le fruit du hasard, d’où l’incommodité pour 
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l’enseignant de les déceler. La seule manière de se rendre compte concrètement des difficultés 
rencontrées, ou non, par un élève, est d’interagir avec lui, de lui poser des questions 
métacognitives sur son processus, ses démarches, ses stratégies.  
La question, très vague certes, néanmoins fondamentale, qui s’est posée tout au long de cette 
recherche, est : comment aider l’élève lorsqu’il rencontre des difficultés ?  
Toutefois, avant de m’intéresser au comment, je me suis d’abord intéressée au quoi et au 
pourquoi, autrement dit : d'une part, quelles sont ces difficultés, et d'autre part, quelles 
peuvent en être les causes, où trouvent-elles leur origine?  
 
2.2 Les trois principales sources de difficultés 
• La première source de difficultés concerne « les malentendus ». Selon Elisabeth 
Bautier (2006), les malentendus sont ce qui empêche l’apprentissage mais qui ne 
devraient théoriquement pas survenir. En résumé c’est tout ce qui a échappé à 
l’enseignant ou à l’élève. 
Par exemple : dans un exercice de constitution de phrases, l’élève croit que ce qui est 
important est de bien découper les mots plutôt que de les assembler correctement. 
• Comme seconde source de difficultés, il y a les « obstacles ». Ceux-ci, contrairement 
aux malentendus, sont nécessaires à l’apprentissage. L’obstacle est un déséquilibre qui 
permet à l’élève la reconstruction plus « juste » d’un concept. Selon Jean Pierre 
Astolfi (2008), l’obstacle est souvent lié à l’objet d’apprentissage ou à la discipline.  
Par exemple : comprendre que le soleil ne tourne pas, mais que c’est la terre qui 
tourne autour du soleil. 
• La troisième et dernière source concerne les « difficultés ». Il peut s’agir de troubles 
affectifs, cognitifs, psychoaffectifs, psychomoteurs, sociocognitifs, etc. mais quels 
qu’ils soient, ils sont propres à l’individualité de chaque élève.  
Par exemple : Un enfant dyslexique a un trouble spécifique de l'apprentissage de la 
lecture.  
 
L’enseignant est face à des classes de plus ou en plus hétérogènes, du fait que la politique 
actuelle vise à inclure tous les enfants, ayant ou non des besoins particuliers, dans une classe 
ordinaire correspondant à leur âge chronologique dans l’école du quartier, plutôt que de les 
isoler dans des classes « spécialisées 
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élèves (en moyenne), ayant tous un rapport au savoir différent, des stratégies d’apprentissage 
diverses, des difficultés variées, rencontrant des obstacles de différentes natures. Autant dire 
que le défi est de taille pour amener tous ces élèves à la même destination, à savoir l’atteinte 
des objectifs fondamentaux.  
 
2.3 Les causes des difficultés 
 
2.3.1 Les malentendus 
Pour Bautier (2006), il existe deux principales sources de malentendu : les malentendus 
sociocognitifs, qui portent sur le manque de visibilité des enjeux d'apprentissages présents 
dans les tâches et les malentendus langagiers qui relèvent des registres cognitifs et langagiers 
investis par les élèves dans les situations scolaires. L’auteur parle de malentendu parce que 
l’élève pense correspondre aux attentes de l’enseignant (en faisant ce qu’il pense être 
demandé) et que réciproquement l’enseignant croit que l’élève, parce qu’il travaille, est 
engagé dans l’activité intellectuelle attendue. Or lorsqu’il y a malentendu, le travail de l’élève 
se situe en réalité à côté des enjeux d’apprentissages visés. Elisabeth Bautier donne plusieurs 
exemples à ce sujet: « Si l’enseignant n’y prend garde, ou n’explicite pas les enjeux, la plupart 
des tâches scolaires peuvent être effectuées à plusieurs « niveaux » d’apprentissage. Ainsi 
remplir un tableau de conjugaison est, pour certains élèves, une fin en soi qui permet de 
satisfaire la demande enseignante ; pour d’autres, il est un préalable à une observation qui 
permet de construire les règles orthographiques de la conjugaison de ce temps. » (Bautier, 
2006, p.112-113). Le fait que l’enseignant ne verbalise pas concrètement ses attentes ou ses 
objectifs fait partie d’un des malentendus courant que l’on peut rencontrer dans les classes de 
petits degrés. 
A ces malentendus, nous pourrions ajouter ceux liés à l’ajustement didactique : segmentation 
des savoirs, baisse des exigences, centration sur la réussite des tâches plutôt que sur les 
processus de pensée à mettre en œuvre etc. 
 
2.3.2 Un exemple de malentendu : l’habillage  
Sylvie Cèbe (2001) met en évidence un malentendu très fréquent dans les petites classes : 
l’habillage pédagogique. Appelé également « brouillage », elle explique ce phénomène au 
travers de nombreux travaux effectués à ce sujet: « On choisit à l’école maternelle d’habiller 
les situations, de donner des objets attractifs, nouveaux, colorés, nombreux. (…) L’école 
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maternelle, plutôt centrée sur le « faire » ou le « faire faire », a tendance à privilégier la 
quantité et la variété des expériences. » (Cèbe, 2001, 3-6). De nombreuses recherches 
démontrent que l’habillage peut cacher le véritable enjeu d’apprentissage et par conséquent, 
égarer l’élève dans la compréhension de la finalité de la tâche. Roland Goigoux (1998) rejoint 
le point de vue de Cèbe: « l’habillage excessif des tâches scolaires gêne le traitement des 
informations essentielles (l’attention est attirée par des détails non pertinents pour la 
résolution) (…) Trop souvent les élèves les plus fragiles croient faire de la cuisine à l’aide 
d’une recette alors que d’autres savent parfaitement qu’ils sont entrain d’apprendre à lire. » 
(Goigoux, 1998, p.4-5). 
 
2.3.3 Les obstacles  
L’obstacle est lié à l’appropriation de l’objet d’apprentissage et aux processus de résistance 
dans sa construction. L’humain utilise ses schèmes existants (Piaget, 1926) afin d’assimiler de 
nouvelles expériences. Mais il a parfois besoin de réajuster ses schèmes afin de pouvoir 
intégrer de nouvelles expériences. Par exemple : un enfant de deux ans a construit le schème 
correspondant à « vache » dans son imagier. Puis il voit un élan et l’appelle « vache » mais sa 
maman lui dit qu’il s’agit d’un élan. Ainsi il doit accommoder son schème, autrement dit le 
réajuster.  
La perspective constructiviste de l’apprentissage part du principe que l’élève n’apprend qu’en 
fonction de ce qu’il sait déjà et la rencontre des savoirs proposés par l’enseignant peuvent se 
heurter à des déjà-là qui font obstacle à la compréhension de l’élève. Le dépassement 
implique la rupture avec des logiques, nécessitant le saut vers une nouvelle organisation. 
Cette nouvelle organisation s’inscrit dans une plus grande généralisation. L’obstacle n’est pas 
perçu comme négatif, au contraire, il représente un passage important dans l’apprentissage. 
Son dépassement, souvent coûteux, réorganise une nouvelle logique. Il rend obsolète un 
fonctionnement erroné souvent confortable pour l’élève parce que connu. 
C’est notamment au travers de l’analyse de l’objet d’apprentissage que l’enseignant identifie 
les obstacles potentiels en lien avec l’apprentissage visé. 
 
2.3.4 Les difficultés 
Selon Perraudeau (2005) : « la difficulté présente une manière de traduire l’impact négatif de 
certains facteurs organiques, psychologiques, sociaux ou pédagogiques sur la scolarité de 
l’élève. Si la source envisagée est individuelle, la difficulté est liée à l’élève dans ses rapports 
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entre le développement de sa pensée et les savoirs à acquérir. Si la source envisagée est 
sociale, elle positionne l’élève dans ses relations soit à sa famille /culture, soit à ses pairs et à 
l’enseignant, au contexte d’apprentissage. » (Perraudeau, M. (2005). Les difficultés 
« ordinaires » d’apprentissage. Cahiers Pédagogiques n°436). 
Selon Jean Pierre Astolfi (2008), les difficultés peuvent aussi être liées à l’interdisciplinarité à 
l’école : « la maîtrise d’une discipline nous permet de nous hisser sur le dos d’un géant et de 
renouveler ainsi notre compréhension et notre interprétation du monde. Sans les ressources 
des disciplines, nous raisonnons au ras du sol, donc à trop courte vue, en nous cantonnant aux 
outils du sens commun et aux ressources de la logique. (…) A côté de la connaissance 
ordinaire, souvent suffisante pour répondre aux besoins pragmatiques de l’action quotidienne, 
les disciplines développent ainsi des savoirs proprement « extra-ordinaires » » (Astolfi, 2008, 
p.17). Selon cet auteur, l’élève ne peut donc s’en sortir qu’avec l’aspect cognitif, comme le 
pensait Piaget, l’aspect conceptuel est tout aussi primordial pour apprendre. Or les 
enseignants ont souvent tendance à travailler en transversalité (particulièrement dans les 
classes des petits degrés). Par exemple, dans de nombreuses classes enfantines, les ateliers ne 
sont pas organisés par discipline, mais par couleur correspondant à des thèmes ou à des 
pseudos disciplines (l’atelier pâte à modeler, l’atelier dessin et écriture, l’atelier vert etc.). 
L’élève ne sait donc pas à quelle discipline fait référence ce qu’il est en train de faire. 
 
2.3.5 Le manque de sens 
Philippe Perrenoud (2005) quant à lui, évoque beaucoup de difficultés rencontrées par l’élève 
dans son livre « métier d’élève » dont notamment le manque de sens d’aller à l’école. En 
effet, pour la majorité des élèves, aller à l’école est une contrainte. Ils s’y rendent soit par 
obligation soit sous la pression des parents. Ils ont peu de motivation intrinsèque, et de ce fait, 
ont du mal à percevoir le sens d’aller à l’école et d’apprendre. Pour l’auteur, le sens, 
autrement dit : la capacité à comprendre l’utilité de nos actions, se construit et n’est pas inné. 
D’autre part, il s’ancre dans une culture familiale qui peut être très diversifiée et inégalitaire. 
Selon son origine sociale, l’élève n’aura pas la même vision de l’école et de la vie en général, 
et par conséquent il n’aura pas la même capacité à construire du sens. Le sens ne dépend pas 
uniquement du milieu social de l’élève mais également de la place que l’enseignant accorde à 
sa discipline et à l’élève.  Il relève aussi le fait qu’être élève est un métier à part entière, 
encore plus complexe que n’importe quel autre. Suivant les tâches, les élèves doivent 
s’adapter et utiliser des stratégies différentes. 
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Toutes ces stratégies mènent à un même objectif: apprendre à réussir plutôt que d’apprendre 
pour réussir à atteindre les buts que nous nous fixons. De ce fait, on pourrait définir 
l’excellence scolaire comme la capacité de savoir refaire au bon moment ce qui a été 
longuement exercé. 
 
2.3.6 La société actuelle  
Selon Sylvie Cèbe (2001), nous pouvons facilement faire un lien entre les difficultés que 
rencontrent les élèves et la société actuelle dans laquelle ils évoluent:    «  Il y a un décalage 
culturel, une démission des parents, une absence de sollicitations, un manque d’expériences, 
de rigueur, de cadres, de limites, une distorsion entre langue parlée à l’école et à la maison. 
Des élèves trop hétérogènes, agités, à l’attention fugitive, qui présentent des troubles du 
comportement (voire une hyperactivité), qui n’écoutent plus, ne savent pas se concentrer, des 
enfants « zappeurs » qui manquent de motivation, qui ne sont pas autonomes (…) Ce manque 
de contrôle (ou d’attention) est bien souvent l’effet d’une difficulté cognitive. Placés dans des 
situations « hors de portée de leur prise de conscience », ces élèves n’arrivent pas se 
concentrer sur l’activité proposée. Ils se tournent alors vers d’autres données, extérieures à la 
tâche et incitent en permanence l’adulte à les contrôler (arrête, écoute, regarde, continue, sois 
sage). Pour ces élèves, les difficultés de compréhension se payent donc par une exacerbation 
de la dépendance à l’égard de l’adulte. » (Cèbe, 2001, 3-6). 
 
2.4 Le rôle de l’enseignant 
 
2.4.1 Introduction  
Je vais à présent m’intéresser au « comment ». A savoir : que puis-je faire en tant 
qu’enseignant pour aider tel élève face à telle situation ?  
A nouveau, je vais me baser sur les propos d’auteurs pour apporter des pistes concrètes. Cette 
liste n’est évidemment pas exhaustive. Cela pour plusieurs raisons : d’une part, il aurait été 
trop conséquent d’énumérer toutes les pratiques susceptibles d’aider l’élève en considérant 
l’étendue du champ pédagogique et de ses variables. D’autre part, chaque élève réfléchit, 
construit ses connaissances et stratégies différemment, ces régulations ne peuvent donc pas 
être systématiquement efficaces pour chaque élève et pour chaque situation. 
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2.4.2 La verbalisation des objectifs d’apprentissage 
Pour Elisabeth Bautier (2006), il convient de rendre visibles les objectifs d’apprentissage aux 
élèves, sans les dissimuler derrière des malentendus tel que l’habillage. Ainsi il faut : 
« présenter explicitement ce qu’on va apprendre, construire une situation de travail, la valider, 
ou encore utiliser le langage, certains supports, organiser le temps de classe, afin que toutes 
ces pratiques aient une cohérence, une récurrence et des effets de cumul qui, d’après les 
analyses faites, conduisent les élèves à saisir avec plus ou moins de clarté les enjeux cognitifs, 
des tâches et donc du travail engagé » (Bautier, 2006, p.109). 
 
2.4.3 L’épuration des tâches  
Sylvie Cèbe (2001) donne également quelques pistes pour éviter de tomber dans l’engrenage 
des habillages, afin que les élèves puissent mieux cibler ce qu’il doivent apprendre : « Nous 
optons pour des contenus et du matériel connus et épurés pour éviter que les élèves ne 
s’égarent dans le traitement de propriétés non pertinentes par rapport à l’objectif » (Cèbe, 
2001, 3-6). 
 
2.4.4 La stimulation  
Pour Vygotski (1934/1985), l’enseignant joue un rôle important dans les apprentissages des 
élèves. En effet : « Le seul bon enseignement est celui qui précède le développement » 
(Vygotski, 1985, p.110). « L’enseignement donne naissance, réveille et anime chez l’enfant 
toute une série de processus de développements internes, qui, à un moment donné, ne lui sont 
accessibles que dans le cadre de la communication avec l’adulte et de la collaboration avec les 
camarades, mais qui, une fois intériorisés, deviendront la conquête propre de l’enfant » 
(p.112). Bernard Schneuwly (2008), qui s’est inspiré des nombreux travaux de Vygotski, 
complète cette théorie ainsi : « Il y a d’une part l’enseignement qui devance le 
développement, qui donne à l’enfant des outils nouveaux, qui lui apporte de nouveaux 
contenus, qui le place face à des situations inconnues qu’il n’arrive pas à résoudre seul. Il y a 
d’autre part, et en même temps, le fait que cet enseignement, tout en définissant la direction 
du développement, ne le détermine pas mécaniquement, pas à pas, mais laisse une zone de 
liberté. » (Schneuwly, 2008, p.30). Le guidage a donc une grande influence sur les 
apprentissages des élèves et peut les aider à franchir l’étape supérieure, autrement dit, ce que 
l’élève est capable de faire avec un adulte, il pourra ensuite le faire seul. Ce raisonnement va à 
l’encontre de celui de Piaget (1926), qui était pour respecter le rythme de l’enfant et attendre 
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que ce dernier soit mûr pour le mettre face à un apprentissage. Le problème, avec ce genre de 
pratiques, est que certains enfants ne sont jamais prêts et pendant cette « attente » l’enfant 
stagne, voire régresse. Les pédagogues actuels sont donc d’accord pour dire qu’un enseignant 
mettant en pratique les théories de Vygostki sera beaucoup plus efficace dans son 
enseignement et aura des résultats bien meilleurs avec ses élèves que s’il suit les conseils 
« attentistes » de Piaget. 
 
2.4.5 L’importance qu’il faut redonner à la discipline  
Jean Pierre Astolfi (2008) nous donne quelques pistes pour pouvoir améliorer son 
enseignement : « Je crois essentiel de dire d’emblée qu’il ne s’agit pas de proposer une « 
pédagogie de l’extrême », super-exigeante pour les professeurs comme pour les élèves, 
cherchant à surprendre à chaque instant ! Je préfère parler de « révolutions minuscules » ou de 
« petits moments magiques », qui bousculent les certitudes et qui  « boostent » la réflexion 
des élèves. Surtout, qui leur fassent vivre concrètement, dans différentes disciplines et sur des 
exemples limités, l’expérience de ce qu’un savoir disciplinaire produit comme surprise et 
inspiration. Je repense ici à ce que Louis Legrand appelait une « pédagogie de l’étonnement » 
et Georges Snyders « la joie à l’école ». (…) Si sur certains aspects, on arrive à faire 
comprendre aux élèves d’où viennent les savoirs, comment ils se sont construits, à quelles 
questions ils apportent des réponses, ce sera déjà bien. Ils seront mieux en mesure de 
comprendre que d’autres contenus d’enseignement, qui leur sont proposés sans cet éclairage, 
ont pu être élaborés suivant des modalités comparables, mais ailleurs et par d’autres ». 
(Astolfi, 2008). 
 
2.4.6 La métacognition 
Il me semblait impensable de proposer des pratiques pour aider les élèves dans leurs 
apprentissages sans évoquer celle de la métacognition. En effet, depuis quelques années, ses 
bienfaits ne sont plus à prouver. Sans vouloir disserter longuement sur le sujet, voici quelques 
explications qui me semblaient claires et concises: « Le développement d’habiletés 
métacognitives amène l’élève à mieux gérer sa démarche mentale ; celui-ci en vient 
graduellement à être plus autonome, c’est-à-dire à élaborer ses propres stratégies, à choisir 
celles qui sont les plus efficaces dans une situation donnée. (…) Le développement de telles 
habiletés répond à un besoin de l’école qui désire favoriser l’autonomie dans l’apprentissage. 
Cependant, peu d’interventions explicites visent à développer ces habiletés chez les élèves 
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qui, souvent, ont très peu conscience de leurs processus mentaux et, ainsi, éprouvent de la 
difficulté à verbaliser leur démarche mentale. » (Lafortune, Jacob & Hébert, 2000, p.1)  
Lafortune, Jacob et Hébert (2000) proposent de nombreuses pistes pour améliorer les 
habiletés cognitives des élèves. J’en proposerai deux en guise d’exemple : 
1. Le modelage : « Comme les connaissances et les compétences nécessaires à la gestion sont 
dans la tête de l’expert, il s’agit de rendre visible ce dialogue intérieur. Le modelage consiste 
à se donner en exemple et non à donner un exemple. Pendant le modelage, l’enseignant 
verbalise sa démarche en prenant grand soin de donner une tâche d’écoute aux élèves afin de 
les rendre actifs et d’être en mesure de comparer cette démarche avec la leur. Lors de ce 
modelage, il rend visible toutes les questions qu’il se pose, tous les mouvements d’aller-retour 
qu’il effectue pour planifier, surveiller et évaluer sa démarche dans l’exécution de la tâche. » 
(p. 17). En verbalisant ses pensées, l’enseignant fait ainsi mieux voir les différentes étapes de 
son processus mental aux élèves. Barth (1993) précise qu’un modèle en soi n’a pas de valeur 
explicite, il ne peut que contribuer à faire évoluer son propre modèle. 
2. La pratique guidée : Ici l’élève qui est invité à verbaliser sa façon de faire. « L’élève est 
guidé par l’enseignant dans l’appropriation progressive d’une démarche pour l’inciter à 
développer une gestion métacognitive. » (p.17). Il s’agit alors de maintenir un dialogue de 
soutien avec l’élève qui comprendra trois phases : 
- Avant la réalisation de la tâche: as-tu compris la tâche ? As-tu besoin de la reformuler ? 
Que dois-tu faire ? De quoi as-tu besoin ? Penses-tu que cette tâche sera facile ? Etc. 
- Pendant la réalisation de la tâche: penses-tu que ta stratégie est la bonne ? Es-tu sûr de 
réaliser la tâche demandée ? Comment le sais-tu ? Etc. 
- Après la réalisation de la tâche: es-tu satisfait de toi ? Pourquoi ? T’y prendras-tu de la 
même façon la prochaine fois ? Que changeras-tu ? Etc. 
Toutes ces questions ne sont pas nécessairement pertinentes pour chaque situation. C’est à 
l’enseignant d’anticiper les questions qui vont permettre à l’élève d’ajuster ou de préciser sa 
démarche.  
Pour Sylvie Cèbe (2001), l’enseignante a également un rôle à jouer dans le guidage 
métacognitif en : « incitant l’élève à être actif, en lui demandant systématiquement d’anticiper 
le résultat de ses actions, de lui laisser le temps de se tromper, et en lui faisant expliquer ses 
réussites et ses échecs ». En d’autres termes, le guidage a une influence très positive sur 
l’élève s’il est « activateur », c’est-à-dire s’il prône la métacognition, l’évaluation formative, 
l’auto-verbalisation, l’enseignement des stratégies. Inversement, le guidage « facilitateur » qui 
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induit voire donne des réponses à l’élève, ne laisse pas le temps suffisant à l’élève pour 
s’interroger et commettre des erreurs, ne demande pas d’anticiper le résultat, ou de verbaliser 
les processus de pensée et de résolution, a des impacts négatifs sur le comportement de 
l’élève, à savoir qu’au lieu de rendre ce dernier autonome, cela le rend dépendant de son 
« guide ». Notons que ces « guidages » peuvent s’avérer plus ou moins efficaces selon leur 
nature, comme l’explique Sylvie Cèbe (2001) : « Les mères de milieux populaires ont 
tendance à se montrer très directives, à peu stimuler la recherche de l’enfant, à indiquer elles-
mêmes la marche à suivre. Leur guidage est centré sur le résultat, l’objectif étant de réussir, 
de finir au plus vite. A l’inverse, quand le niveau social s’élève, c’est la compréhension que 
les mères ont tendance à valoriser : elles demandent d’anticiper le résultat, lui laissent le 
temps de se tromper et lui font expliquer ses réussites et ses échecs. » (Cèbe, 2001, 3-6). Les 
malentendus peuvent donc se manifester du côté de l’enseignant comme du côté des parents. 
 
2.5 Questions de recherche 
 
La question qui m’est venue en tête dès les premiers entretiens fut : comment aider les élèves 
à surmonter leurs difficultés ? En construisant le cadre théorique, je me suis rendue compte 
que pour en être capable, l’enseignant devait d’abord déceler l’origine de cette difficulté. Ces 
origines peuvent être diverses, faisant entrer en scènes différents facteurs et/ou acteurs. Dans 
ce mémoire, je les ai regroupées en trois catégories. Il y a d’abord la catégorie des 
malentendus. Les malentendus ou brouillages sont la conséquence d’une mauvaise 
identification des objets et des enjeux des tâches et situations d’apprentissage, de la part de 
l’enseignant et/ou de l’élève. Il y a ensuite la catégorie des obstacles. L’obstacle est un 
déséquilibre qui permet la reconstruction plus juste d’un concept, c’est donc une étape 
nécessaire à l’apprentissage. Puis, vient la catégorie des difficultés. La difficulté est une 
conséquence négative de certains facteurs organiques, psychologiques, sociaux ou 
pédagogiques sur la scolarité de l’élève. Une fois que la cause de la difficulté est identifiée, 
l’enseignant peut donc se demander concrètement ce qu’il peut faire, dire ou mettre en œuvre 
pour aider l’élève et pour à l’avenir, anticiper ces difficultés. Je vais tenter, au travers de ce 
mémoire, d’apporter des réponses et des pistes d’actions répondant à ces questions de 
recherche.  
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La nature de ma recherche est qualitative. La visée est compréhensive et inductive, c’est-à-
dire que je tente de voir avec les yeux de l’autre. Les récoltes et l’analyse des données sont 
possibles grâce à une série d’entretiens. 
 
3.1 Les entretiens 
La partie expérimentale de mon travail a consisté en une série d’entretiens cliniques. Le but 
était de questionner les élèves sur les stratégies utilisées au cours de différentes tâches, pour 
pouvoir ainsi déceler les différentes difficultés que les élèves ont rencontrées. Les quatre 
élèves interrogés étaient dans une classe du CYP 1 multi âge, en deuxième année, dans un 
établissement scolaire se situant à la campagne. L’échantillonnage a été défini au préalable 
pour contraster des cas de figure, bien que cette intention ait pu être biaisée, du fait qu’aucun 
bilan ni test n’a été passé pour rendre compte des compétences de chacun.  
Ces entretiens ont eu lieu en milieu naturel, à savoir que les élèves étaient observés 
individuellement dans la classe par rapport à des tâches scolaires habituelles. 
L’expérimentation fut non dissimulée : les élèves savaient que je les enregistrais. Notons 
aussi que durant ces moments d’expérimentation, j’étais à la fois chercheuse et enseignante. 
En effet, en parallèle de devoir mener ces entretiens, je devais m’occuper de la gestion de 
classe.  
Je me suis entretenue avec chaque élève individuellement. Ces entrevues duraient entre 5 et 
10 minutes. Elles ont été enregistrées puis retranscrites. J’installais l’élève à mon bureau avec 
la tâche à accomplir devant lui. Pendant ce temps, le reste de la classe se prêtait à un moment 
de lecture silencieuse (rituel après chaque récréation), de telle sorte que l’élève en question 
soit dans le calme (plus ou moins) pour réaliser la tâche. J’ai été parfois dérangée par des 
élèves qui venaient me solliciter mais je leur expliquais que je n’étais pas disponible. Assise à 
côté de l’élève, je le guidais dans sa tâche en lui posant des questions métacognitives. Mon 
rôle était donc participant, à savoir que j’interagissais avec mes sujets. J’ai mené quatre 
activités identiques avec chaque élève : deux en français et deux en mathématiques. J’ai veillé 
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à prendre des tâches qu’ils avaient l’habitude de réaliser et que leur prafo avait l’intention de 
faire avec toute la classe. Les deux activités de mathématiques viennent du classeur officiel 
avec lequel ils travaillent. Une activité de français a été créée par ma prafo et l’autre par moi-
même. La même activité pouvait se dérouler tout à fait différemment d’un élève à un autre, du 
fait qu’ils n’ont pas rencontré les mêmes difficultés / facilités aux mêmes endroits et qu’ils 
n’ont pas le même rythme de travail. Les stratégies élaborées divergeaient également 
beaucoup. Mon but n’était pas de suivre une trame précise et similaire avec chaque élève, 
mais bien de m’adapter à sa manière de réfléchir. Les entretiens étaient donc semi-directifs : 
j’avais des questions précises préparées, mais leurs ordres et leurs fréquences dépendaient de 
l’élève en question et de la tournure que prenait l’entretien. 
 
3.2 Brève présentation des élèves 
Pour le choix des élèves, je me suis fiée aux conseils de ma prafo. En effet, je voulais 
contraster les cas de figures dans ma recherche, cependant il était difficile de faire un choix 
étant donné que nous étions en début d’année et que je ne connaissais pas encore les 
compétences des élèves. J’ai alors demandé à ma prafo de m’indiquer deux élèves qui avaient 
des difficultés et deux élèves qui avaient de la facilité.  Elle m’a suggéré de choisir Ambre et 
Inès pour les élèves qui avaient des difficultés et Gregory et Emilie pour les élèves qui avaient 
de la facilité. Je lui ai demandé si elle avait des informations complémentaires à me 
transmettre aux sujets de ces élèves. Voici son compte rendu. 
 
Gregory* : 
Gregory est un élève de 2ème année primaire qui a été avancé d’une année. C’est un élève qui a 
de bonnes compétences dans la plupart des disciplines. S’il ne connaît pas de difficultés 
majeures dans les apprentissages, il a, en revanche, des problèmes relationnels avec les 
adultes et les autres enfants. 
Il est suivi deux périodes par semaine par une enseignante spécialisée. Ces comportements 
peuvent se manifester de plusieurs manières : il a du mal à rester tranquille lors des moments 
collectifs, il embête ses camarades en les pinçant ou en se collant à eux, il fait 
continuellement des bruits qui dérangent la classe, il est très vite distrait et met longtemps à se                                                         * Tous les prénoms cités sont des prénoms d’emprunt 
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mettre au travail dans les moments individuels, l’enseignante doit donc toujours garder un œil 
sur lui. Cependant, Gregory a fait de visibles progrès ces derniers mois, c’est pourquoi son 
enseignante spécialisée a évoqué la possibilité de mettre un terme à son suivi. 
 
Inès : 
Inès est une élève qui refait sa 2ème année. Elle rencontre beaucoup de difficultés en lecture 
(notamment dans le déchiffrage des mots) et également en mathématiques. Ma prafo a émis 
l’hypothèse qu’elle n’avait pas encore la conservation du nombre. Ses problèmes de lecture la 
pénalisent dans toutes les disciplines. Inès est une élève très agréable, qui aide volontiers ses 
camarades. Elle est intégrée dans la classe et participe avec plaisir aux moments collectifs. En 
revanche, elle se décourage facilement et a tendance à se dévaloriser. Il lui arrive 
régulièrement de pleurer lorsqu’elle est bloquée devant une tâche. L’enseignant doit donc 
beaucoup la rassurer et valoriser son travail. 
 
Emilie : 
Emilie est une élève de 2ème année. Elle est autonome, dans le sens qu’elle sait ce qu’elle a à 
faire et qu’elle se met facilement au travail. Même si elle ne rencontre à priori pas de grandes 
difficultés dans les apprentissages, elle a parfois de la peine à mettre en place des stratégies 
efficaces. C’est une élève qui aide volontiers ses camarades, bavarde et rigole. Elle est de 
nature extravertie et est tout à fait intégrée dans la classe. 
 
Ambre : 
Ambre est une élève qui vit une situation familiale difficile. Tout comme Inès, elle refait sa 
2ème année, notamment à cause de ses grosses difficultés en lecture. En début d’année, elle 
avait de la peine à se faire des amis. Elle participait peu au moment collectif, boudait quand 
elle était contrariée et ne respectait pas les consignes. Actuellement, son attitude est beaucoup 
plus adéquate, elle a plus de contacts avec les autres enfants de la classe, elle est organisée. 
Cette élève est suivie par une enseignante spécialisée depuis 2 ans. Suite à son évolution 
positive, l’enseignante spécialisée a décidé de passer de quatre à deux périodes par semaine. 
Ambre est aussi suivie par une logopédiste, pour remédier à des défauts de prononciation. En 
lecture, elle a beaucoup de peine à déchiffrer les mots et à les comprendre. De plus, elle n’a 
pas toujours la conscience phonémique : quand elle lit un mot, elle ne se souvient pas du 
premier son qu’elle a lu. 
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C’est avec ces informations que je suis entrée dans la phase de recherche. Ils ont sans doute 
influencé le rapport que j’ai établi avec ces élèves.  
En travaillant avec eux, je me suis rendue compte que ces portraits n’étaient d’une part pas 
objectifs (que signifient les termes: autonome ? agréable ? sur quoi se base-t-on pour émettre 
ce genre de jugements ?). D’autre part, ces informations ne se rapportaient pas aux 
compétences ou aux capacités des élèves, mais à leurs situations familiales ou personnelles 
qui n’ont pas de rapport avec les apprentissages.  
Pendant les entretiens menés, chaque élève a rencontré des difficultés et des facilités, et tous 
ont été capables, après leur avoir montré et expliqué comment procéder, de réussir une tâche. 
J’ai donc réalisé que ces portraits ne correspondaient absolument pas à la réalité. Il est très 
important d’être vigilant par rapport aux informations que nous transmettons à des collègues, 
car ils ont de l’influence sur la manière d’accueillir l’élève. En outre, ce sont souvent des 
préjugés et des a priori. Nous devons rester attentif à ne pas coller des étiquettes aux élèves 
qu’il sera difficile de modifier par la suite. 
 
Chapitre 4 
Présentation des résultats 
 
Dans ces tableaux sont présentées les principales difficultés rencontrées par les élèves. Ces 
difficultés sont classées selon les trois catégories établies dans la partie théorique de ce 
mémoire, à savoir : les malentendus, les obstacles et les difficultés. 
Pour plus de détails, je renvoie le lecteur à l’annexe B où sont classés tous les protocoles. 
 
Les malentendus : Les difficultés : Les obstacles : 
- S’appliquer dans un but 
qui n’est pas celui de 
l’exercice  
Exemple : entourer 
joliment un groupe de 10 
objets ou vouloir colorier 
le hérisson. 
- Mauvaise lecture de la 
consigne. 
Exemple : je rencontré et 
j’entoure les noms. 
 
- Mauvaise compréhension 
de la consigne. 
- Confusion entre deux 
concepts  
Exemple : le nom / la 
conjugaison d’un verbe. 
 
- La stratégie utilisée est 
bonne et pourtant la 
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- La mise en doute de la 
réponse correcte par 
l’enseignante  
Exemple : « es-tu sûr de ta 
réponse ? » « non », alors 




- L’élève se repose sur la 
validation de l’enseignante 
plutôt que de vérifier par 
lui-même sa réponse. 
Exemple : « et maintenant 
c’est juste ? » 
 
- L’habillage d’une tâche 
qui gêne l’élève. 
Exemple : ne pas repérer 
les noms écrits dans la tête 
du hérisson. 
 
- Mauvais questionnement 
de l’enseignante ou 
guidage non efficace. 
Exemple : « c’est quoi un 
repas ? » « de la 
nourriture ». 
 
Exemple : « tu as compris 
ce que tu devais faire ? » 
«  eumh. pas tellement 
non. » 
 
- L’élève abandonne quand 
il est devant une difficulté  
Exemple : il n’arrive pas 
lire un mot, alors il change 
de mot. 
 
- Difficulté d’expliciter sa 
stratégie, l’élève n’est pas 
habitué à verbaliser ses 
démarches. 
Exemple : « tu peux 
m’expliquer ce que tu 
fais ? » 
« Je trace comme ça après 
euh je sais après euh je me 
trompe, par exemple si je 
trace celui-là. Euh et pis je 
compte sans tracer ben 
après je risque de compter 
2 fois le même, ou 3 fois. » 
 
- Difficulté d’admettre 
l’échec lorsque l’élève 
était sûr de sa démarche 
Exemple : « ce n’est pas la 
bonne réponse » « t’es 
sur ? c’est pas juste ? ». 
 
réponse n’est pas correcte. 
Exemple : trouver des 
noms : un plongeur, un 
dinosaure, un mince. 
 
- La numération avec les 
grands nombres  
Exemple : en comptant de 
10 en 10, après 100 l’élève 
croit qu’il y a 200 ou 101 
(n’a pas la même logique). 
 
- Abstraction du nombre. 
Exemple : « combien y a-t-
il de confettis ? » « une 
dizaine » ou « 1300 », 
(alors qu’il y en a 147) 
- Transcription des grands 
nombres incorrecte. 
Exemple : 144 = 1044. 
 
- L’élève n’arrive pas à 
faire le lien entre un texte 
et la réalité. 
Ex : un enfant va à l’école. 
 
- L’implicite de la 
causalité. Répondre à la 
question pourquoi. 
Exemple : « pourquoi 
Pierre doit-il se 
dépêcher ? » « parce qu’il 
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- Dimension affective, on 
rapporte toute situation à 
son vécu  
Exemple : « j’aime bien les 
hérissons. Il y a un 
hérisson qui est mort près 
de chez moi. » 
 
- L’élève interprète la 
consigne avant de la lire. 
Exemple : « ah, on doit 
compter »  « Ben comment 
tu sais ça ? Tu as lu la 
consigne ? » « non ». 
 
- L’élève est fixé sur une 
unique stratégie (qui ne 
s’avère pas efficace). 
Exemple : ne groupe pas 
les confettis par paquet de 
10. 
 
- L’élève se décourage 
face à la tâche. 
Exemple : j’y arriverai 
jamais. 
 
- Difficulté dans la 
formulation de la réponse 




est 8h ». 
 
- Difficulté de comprendre 
certains concepts  
Exemple : le concept du 
repas. 
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Exemple : « pourquoi 
Pierre doit-il se 
dépêcher ? Ecole ? » 
 
- Difficulté dans la lecture 
du texte, engendre une 
mauvaise compréhension. 
- Difficulté de résumer un 
texte.  
Exemple : l’élève ne se 
souvient pas de tous les 
éléments, ou des plus 





Analyse des résultats 
 
Nous allons reprendre chaque tâche séparément afin de pouvoir exposer puis analyser les 
résultats de ces entretiens. 
 
5.1 Tâche 1  
 
Explication de la tâche : 
La première tâche est une activité de mathématique sous la forme d’une fiche se trouvant dans 
le manuel officiel de mathématiques. Sur cette fiche se trouvent plusieurs séries de pirates 
vêtus d’habits et d’accessoires différents. Selon des critères donnés, il faut entourer les pirates 
correspondant à la description. L’objectif d’apprentissage est donc de trouver le(s) bon(s) 
pirate(s) selon 3 critères définis. Cette activité permet d’approcher la classification ainsi que 
le raisonnement logique. Pour visualiser cette fiche, je renvoie le lecteur à l’annexe A. 
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Les résultats : 
On voit sur cette fiche de nombreux petits bonhommes colorés. On pourrait penser à première 
vue qu’il s’agit d’un habillage, mais on se rend vite compte que si les pirates sont de 
différentes couleurs, ce n’est pas pour faire « joli », mais bien pour l’utilité de l’exercice, les 
couleurs, les motifs des habits et les accessoires faisant parties des critères de sélection.  
Gregory a passé beaucoup de temps à entourer ou tracer les pirates. Même après lui avoir fait 
remarquer que ce n’était pas important d’entourer joliment les pirates, que le but de l’exercice 
était de trouver les bons pirates, il a continué à s’appliquer dans ce geste. 
Quand j’ai demandé à Gregory s’il avait l’impression d’avoir bien réussi cet exercice, il m’a 
répondu : « oui j’ai bien aimé ».  
Inès me demandait souvent : « et là, c’est juste ? » ou « et maintenant, c’est bon ? ». 
 
L’analyse:  
Lorsque Gregory passe du temps à entourer ou tracer les pirates, on peut émettre l’hypothèse 
qu’il veut soigner son travail du fait que cela s’ancre dans les habitudes scolaires. Autre 
habitude: dire ce que l’on a bien aimé faire, plutôt que ce que l’on a appris, réussi ou pas 
réussi. J’ai pu remarquer de manière assez systématique dans cette classe que lorsque ma 
prafo faisait un retour sur une activité, elle demandait aux élèves ce qu’ils avaient le plus 
aimé.  On peut se demander si ce genre de retour est réellement bénéfique du point de vue des 
apprentissages. 
Cette manière qu’avait Inès de m’interroger pour valider ses réponses montre clairement 
qu’elle ne mettait pas en place elle-même un moyen de vérification. Elle se reposait sur ma 




Les résultats : 
Aucun élève n’a véritablement rencontré d’obstacle dans cette tâche. Tous les mots utilisés 
pour les critères (longue-vue, épée, pantalon à carreaux etc.) ont été compris par les élèves. 
En outre, ils s’étaient déjà exercés à faire un jeu similaire en début d’année (trier et 
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catégoriser des sorcières selon plusieurs critères), ils avaient donc des prérequis pour faire cet 




Les résultats : 
Deux élèves ont eu beaucoup de peine à lire la consigne. Par exemple quand je demande à 
Ambre : « tu as compris ce que tu devais faire ? » celle-ci me répond : « eumh, pas tellement 
non. » Inès a aussi rencontré des difficultés, par exemple pour le mot « longue-vue », elle a 
d’abord lu « loupe » puis « louche ». Lors de l’exercice, elle m’a demandé (en parlant des 
pirates) : « mais, il y en a plusieurs ? » Je l’ai alors renvoyée à la consigne qui indique : 
entoure le ou les pirate(s). 
Les élèves ont aussi connu des difficultés stratégiques, par exemple, Emilie s’est lancée dans 
la tâche sans même avoir réfléchi au processus qu’elle allait mettre en œuvre pour être 
efficace : « ben… c’est pas celui-là, pas celui-là non plus » (fait des constats à tâtons sans 
rien noter ni commencer par le premier pirate). 
 
L’analyse : 
Pour la difficulté de lecture de la consigne, on peut émettre l’hypothèse que les élèves qui ont 
eu besoin de mon aide pour lire et comprendre la consigne auraient eu du mal à la comprendre 
seuls (si l’on se met par exemple dans le contexte d’une évaluation). On remarque donc à quel 
point la lecture d’une consigne prend son importance et à quel point des inégalités peuvent se 
creuser entre bons lecteurs et mauvais lecteurs. En effet, même si l’élève en a les capacités, il 
pourra faire un exercice entièrement faux à cause d’une mauvaise compréhension de la tâche, 
comme c’était le cas par exemple pour Inès, quand elle avait un doute sur le fait d’entourer un 
ou plusieurs pirates (cela change complètement le résultat final).  
Pour Emilie et Gregory, ce sont les stratégies mises en place qui leur ont posé problèmes. Ils 
n’étaient pas méthodiques dans leur démarche, à l’inverse d’Ambre et Inès, qui bien qu’elles 
n’aient pas pris les pirates dans l’ordre, elles adoptaient des stratégies efficaces et rapides. J’ai 
été notamment impressionnée de voir qu’Inès avait en tête les trois critères en même temps et 
pouvait ainsi faire son exercice sans se tromper (ou presque). J’ai parfois proposé une autre 
stratégie, à savoir : procéder par élimination. Si cette stratégie s’est révélée être efficace pour 
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Emilie, elle l’a moins été pour Gregory, Inès et Ambre. Je n’ai donc pas insisté si l’élève 
revenait à sa première stratégie. 
Dans les stratégies mises en place, j’ai pu remarquer que tous ont eu du mal à vérifier leur 
processus, comme si de toute façon, la réponse finale allait être validée par l’enseignante. 
Mais cette difficulté pose problème, car l’enseignante n’est pas toujours là pour communiquer 
le résultat à l’élève (lors d’une évaluation ou des devoirs à domicile par exemple). L’élève 
doit donc apprendre à vérifier ses réponses par lui-même. Les élèves ayant de bonnes 
stratégies de vérification sont souvent ceux qui réussissent le plus brillamment les tests. 
 
 
5.3 Tâche 2 
 
Explication de la tâche : 
La seconde tâche était une activité de français sous la forme d’une fiche que ma prafo avait 
créée il y a quelques années. Cette fiche représente un hérisson avec des mots à l’intérieur 
(verbes, noms, adjectifs). La consigne est de reconnaître et d’entourer les noms. L’objectif est 
donc de trouver des noms parmi une liste de mots. Dans une vision plus globale de 
l’acquisition des connaissances par l’élève, cette activité permet d’identifier les différents 
groupes (nominaux, verbaux…) dans une phrase. On est donc dans un exercice qui vise la 




Les résultats :  
La présence du hérisson dans cette activité est purement décorative. Elle n’a aucune fonction 
utilitaire pour cet exercice. Il s’agit donc sans aucun doute d’un habillage. Les élèves y ont 
souvent fait allusion pendant la réalisation de la tâche. Par exemple Inès a dit en parlant du 
hérisson : « je le trouve chou (…) et pis ce matin j’ai porté une sauterelle pis j’ai cru qu’elle 
coupait et en fait non elle coupait pas. ». Ambre a déclaré : « j’aime bien les hérissons. Il y a 
un hérisson qui est mort près de chez moi. » Puis elle a commencé à dessiner sur le hérisson. 
Quant à Gregory, il a dit pendant l’exercice : « il est joli le porc-épic ». Emilie a semblé être 
dérangée par la disposition des mots dans le hérisson : 
Enseignante : « il t’a gêné le hérisson ? » 
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Emilie : « un peu. Y a des mots que j’ai pas vus. »  
Notons que les quatre élèves n’ont vu qu’après coup les trois mots qui se trouvaient dans la 
tête du hérisson. 
La plupart des élèves ont voulu colorier le hérisson. Pendant l’exercice, Inès a dit : « on dirait 
qu’on peut le colorier. Je crois que j’avais déjà fait une fiche comme ça en première et après 
on pouvait colorier l’hérisson ». Puis à la fin de la tâche, elle m’a reposé la question : « je 
peux colorier ? » Quand je lui ai expliqué que ce n’était pas le but de l’exercice, elle m’a 
répondu : « mais l’autre maîtresse des fois elle nous laisse colorier ». Ambre m’a également 
demandé si elle pouvait colorier le hérisson en fin de tâche. 
Nous pouvons remarquer une autre habitude scolaire, qui est celle de vouloir faire le moins 
d’erreur possible. A la fin de son exercice, Ambre est toute fière de m’annoncer: « j’ai fait 
qu’une erreur ». 
J’ai pu également remarquer que certains élèves (souvent les mêmes), interprétaient la 
consigne de la tâche avant même de la lire. Ainsi, Inès regarde la fiche et dit : « j’ai pigé. On 
doit lire le plus de mots ? ». Quand je lui ai répondu « non », elle m’a demandé : « alors 
quoi ? », comme si elle ne pouvait pas le savoir elle-même. Je lui ai donc dit qu’elle allait lire 
la consigne pour le savoir. 
 
L’analyse : 
En observant les résultats, on peut penser que le hérisson n’a pas sa place dans cet exercice. 
Cela n’apporte rien à l’élève, pire, cela peut le déranger dans sa tâche ou l’induire en erreur. 
Cela pour plusieurs raisons. La première est que l’élève peut être gêné au niveau de la 
visibilité des mots. En effet, tous les élèves, sans exception, n’ont pas vu les mots qui se 
trouvaient dans la tête du hérisson. Deuxièmement, la structure de la tâche ne permet pas à 
l’élève d’être efficace dans sa démarche, puisque les mots sont placés de manières aléatoires, 
ne lui permettant pas de savoir quel mot il a déjà lu ou non. Cette difficulté ne serait 
certainement pas apparue si les mots étaient écrits sous forme de liste. Troisièmement, il n’y a 
pas de lien entre le hérisson et les mots qui sont écrits à l’intérieur. Il est donc difficile pour 
l’élève de comprendre quelle est sa fonction dans l’exercice. Finalement, cet habillage peut le 
gêner mentalement, en l’éloignant de l’objet d’apprentissage, c’est-à-dire qu’au lieu de se 
concentrer sur le concept du nom (l’exercice qu’il est en train de faire), il va se rappeler des 
anecdotes en rapport avec un hérisson et va commencer à les raconter à l’enseignante. L’élève 
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s’éloigne alors inconsciemment de l’enjeu d’apprentissage pour aller vers des dimensions 
affectives.  
On remarque également que le coloriage comme « récompense » après la réalisation d’une 
tâche est ancré dans les habitudes scolaires. On peut émettre l’hypothèse que si les mots 
étaient simplement présentés sur une feuille (sous forme de liste), les élèves n’auraient pas 
émis l’idée ni l’envie de colorier cette feuille. En conséquence, ils n’auraient pas vu dans cet 
exercice la partie « récréative » qui est celle du coloriage. L’enseignant doit veiller à rendre 
compte de l’objectif qui lui paraît le plus important. En autorisant les élèves à colorier le 
hérisson, certains d’entre eux ont parfaitement conscience qu’il s’agit d’un moment 
« cadeau » mais que le véritable apprentissage était de repérer des noms. D’autres au contraire 
seront dans une activité de coloriage uniquement. Ainsi on crée des inégalités car les élèves, 
selon leur capacité de compréhension, ne seront pas dans la même activité. 
La réaction d’Ambre est une réaction que j’ai pu voir fréquemment dans mes classes de stage, 
c’est-à-dire que les élèves ont pour habitude de vanter le peu d’erreurs qu’ils font. Cela 
renforce l’idée que l’élève qui fait beaucoup d’erreurs est nul. Or c’est justement l’idée 
inverse que nous voulons promouvoir à l’école. En effet, nous le savons bien, les erreurs sont 
indissociables de l’apprentissage. Elles permettent de modifier nos pensées et de constater nos 
progrès effectués. Or il est difficile d’inculquer cette idée lorsque, dans une classe, les élèves 
qui ne font aucune erreur sont récompensés par des gommettes dans l’agenda ou des jouets. 
Par rapport au fait que certains élèves interprètent les consignes sans les lire, on peut émettre 
plusieurs hypothèses. D’une part, la plupart des activités sur fiches se ressemblent, les 
consignes sont souvent les mêmes, les élèves sont donc habitués à faire des types d’exercices 
précis selon leur enseignant. Dans le cas d’Inès, ma prafo avait souvent l’habitude de donner 
une liste de mots aux élèves en leur demandant d’entourer les mots qu’ils étaient capables de 
lire. Inès a vu des mots dans ce hérisson, elle en a déduit (en toute logique) qu’il fallait faire 
de même. D’autre part, les élèves qui interprètent les consignes sont souvent ceux qui ont des 
difficultés en lecture. En anticipant la consigne grâce à la forme et le contexte de l’exercice 
sur lesquels ils s’appuient, ils évitent ainsi de se confronter à leur difficulté. Ils développent 
donc des stratégies d’évitements, comme Inès, qui une fois qu’elle a essayé de comprendre la 
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Les résultats : 
Le concept du nom est un objet d’apprentissage que les élèves utilisent tous les jours 
inconsciemment. Dans la langue orale, ils l’associent à un déterminant singulier ou pluriel, 
féminin ou masculin. Même si ce concept peut paraître simple à première vue, il n’est pas 
toujours facile de l’expliquer aux élèves. Par exemple, Emilie a utilisé, selon mon conseil, la 
stratégie de mettre un déterminant devant le mot pour voir s’il s’agissait d’un nom ou pas. 
« Un plongeur, un dinosaure, un mince.. » Dans le langage courant, « un mince » ne sonne 
pas forcément faux, et pourtant il s’agit d’un adjectif. Cela peut être déstabilisant pour l’élève 
d’entendre que cette réponse n’est pas correcte alors que son « truc » fonctionne. Pour le mot 
« gros », je pensais qu’il s’agissait d’un adjectif. Or il s’est avéré après une recherche dans le 
dictionnaire que ce mot est également considéré comme un nom. J’ai donc induit les élèves en 
erreur pour ce mot-là. Inès a aussi eu du mal à comprendre ce qu’était un adjectif : 
Enseignante : « ce n’est pas un nom, c’est un adjectif. On dira le monsieur est mince. » 
Inès : « comme une phrase. » 
Enseignante : « non pas vraiment. C’est en fait pour dire comment est quelque chose. » 
J’ai pu constater que cette même élève avait une fausse représentation du verbe. 
Inès : « sauter. J’entoure ? Ah non c’est un verbe, parce que ça finit en –er. » Cela n’est pas 
correct étant donné qu’il y a des mots, tel que « cahier » qui finissent en –er mais qui ne sont 
pas des verbes. 
 
L’analyse : 
On constate que si la plupart des élèves savent ce qu’est un nom, ils ne savent pas en revanche 
comment expliquer ce concept. Je dois avouer que même pour moi, il était difficile de le 
définir exactement. Vygostki (1934/1985) parle de « rupture » entre les concepts spontanés et 
les concepts scientifiques : « Le travail sur les concepts scientifiques en classe est axé 
essentiellement sur leur élaboration systématique à l’intérieur d’un système, sans référence 
nécessaire à l’expérience concrète de l’enfant pour construire un usage non spontané. Ce 
mode de construction de concepts est précisément celui qui est le plus éloigné possible de la 
manière « naturelle » des élèves dont les concepts sont « gorgés de contenus empiriques ». 
(Schneuwly, 2008, p.47). Autrement dit, les conceptions scientifiques poussent les élèves à la 
réflexion et leurs permettent de progresser dans leur développement. Un élève qui reste 
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toujours dans les concepts spontanés (autrement dit dans le concret) pourra difficilement se 
projeter dans l’abstrait.  
On peut se demander si cet exercice est vraiment une plus-value pour l’élève. En effet, savoir 
quel mot est un nom n’est pas intéressant en soi. Ce qui est intéressant est d’approcher le 
concept du nom dans un concept plus global, par exemple dans le champ conceptuel de la 
phrase. Or ici, on isole clairement le concept du nom, sans le relier à quoi que ce soit. On 
favorise donc une effectuation parcellaire des tâches, sans les mettre en liens. Cela est 
dangereux pour l’élève puisque cela l’empêche de percevoir les finalités de ces exercices et le 




Les résultats : 
Comme pour la tâche 1, trois élèves ont connu des difficultés pour lire ou comprendre la 
consigne. On peut le voir avec Emilie : 
Enseignante : « dans cet exercice, tu dois trouver les noms et les entourer. D’accord ? » 
Emilie : « d’accord. Je dois mettre au présent ? » 
Ou avec Ambre : « je rencontré, connais, nais et j’entouré les noms ». 
D’autre part, les élèves qui ont de la difficulté en lecture sont fortement pénalisés dans un tel 
exercice puisque la compréhension du mot peut changer la réponse. Si je n’avais pas été là 
pour corriger directement la lecture des mots, de nombreuses erreurs auraient été commises. 
Ambre a lu « plonger » à la place de « plongeur », « classer » à la place de « classeur » 
et « enterrement » à la place de « lentement ». Inès a lu « plongeon » à la place de 
« plongeur », « grenouille » puis « carrière » à la place de « cahier », « grosse » à la place de 
« gros ». Gregory a lu « filet » à la place de « fillette ». Si les mots lus par Inès et Gregory ne 
changeaient pas la réponse (car les mots même mal lus étaient des noms), en revanche, ce 
n’est pas le cas pour Ambre, qui aurait commis trois erreurs étant donné que les mots qu’elle 
a lus n’étaient pas des noms. 
Dans cette tâche, la dimension affective a souvent fait surface. Gregory nous parle d’un 
hérisson, puis de son bras qu’il a cassé (lorsqu’il a lu le mot « mince »), Inès nous dit qu’elle 
connaît un dinosaure qui s’appelle petit pied et Ambre fait une allusion surprenante en début 
d’exercice en demandant si on va faire une fiche qui vole comme les oiseaux. 
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Une autre difficulté toujours présente est celle d’expliciter ses stratégies. Voici un exemple 
avec Emilie : 
Enseignante : « tu te rappelles ce que c’est un nom ? » 
Emilie : « c’est euh par exemple… Un dinosaure, c’est un nom. » 
Enseignante : « c’est juste. Mais comment tu le sais ? » 
Emilie : ? 
Enseignante : « quel truc tu pourrais te donner pour savoir que c’est un nom ? » 
Emilie : ? 
Enseignante : « par exemple tu m’as dit : un dinosaure c’est un nom. Comment tu sais que 
c’est un nom ? » 
Emilie : « ben parce que... Par exemple sauter c’est pas un nom parce que c’est pas un animal 
ou non, enfin je sais pas comment expliquer. » 
Même chose avec Ambre : 
Enseignante : « comment tu fais pour vérifier ? » 
Ambre : ? 
Enseignante : « si c’est un nom ? » 
Ambre : « compter. Je compte, tu comptes, il compte. » 
Inès connaît également des difficultés à expliquer ce qu’elle entreprend : 
Enseignante : « explique-moi ce que tu dois faire. » 
Inès : « je reconnais les mots et pis je dois les entourer et pis je connais tout. » 
Durant cette tâche, Inès a fait appel à des stratégies d’évitement concernant la lecture. A 
savoir que parfois, elle commençait de lire un mot, mais sans doute parce qu’il était trop 
compliqué ou qu’elle ne le connaissait pas, elle passait à un autre mot, espérant qu’il ne 
s’agisse pas d’un nom. Quand je lui demande pourquoi elle change de mot, elle me répond 
« parce que enfant j’ai vu tout de suite car je connais ce mot ». Inès, comme dans un 




On remarque que deux élèves sur quatre n’ont pas pu faire correctement l’exercice à cause de 
leur difficulté en lecture, alors qu’ils savaient très bien repérer un nom. 
Nous pouvons émettre l’hypothèse que la dimension affective a été déclenchée par l’habillage 
de la tâche (la représentation du hérisson).  
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Pour la verbalisation des stratégies, j’ai pu remarquer que les élèves testés n’étaient pas 
habitués à expliquer leurs processus mentaux. J’ai très rarement observé ma prafo les 
interroger sur leur manière de réfléchir ou leur expliquer certaines démarches. Notons tout de 
même qu’Ambre parvient facilement à verbaliser ses stratégies, elle « pense à haute voix » 
pendant l’exercice. Concernant « le truc » que j’ai donné aux élèves pour savoir s’il s’agissait 
d’un nom ou pas, à savoir : mettre un déterminant devant le mot, je me suis rendue compte 
que cela n’était pas suffisant. En effet, même si on recourt souvent à ces « trucs » parce qu’ils 
sont utiles, ils ne sont pas généralisables.  
 
 
5.3 Tâche 3  
 
Explication de la tâche : 
La troisième tâche est une activité de français, une compréhension écrite, que j’ai créé moi-
même en m’inspirant d’un exemple donné dans le livre « La lecture : de la théorie à la 
pratique » de Jocelyne Giasson (2006). L’exercice est représenté sous forme de fiche. La 
consigne est de lire le texte et de répondre aux questions. L’objectif est donc de répondre aux 
quatre questions à propos du texte. On vise dans cette tâche la compréhension et la restitution 




Les résultats :  
La compréhension de textes telle qu’on la rencontre à l’école est souvent présentée de la 
même manière : il y a un texte à lire, puis il faut répondre à des questions le concernant. 
Parfois on peut varier cet exercice, par exemple en lisant le texte oralement plutôt que de le 
faire lire aux élèves (surtout au début du cyp1 quand les élèves sont encore apprentis 
lecteurs), parfois on demande aux élèves d’inventer la fin de l’histoire, de faire un portrait des 
personnages etc. Quoi qu’il en soit, ces pratiques sont courantes dans les classes et donc 
connues des élèves, ce qui développe chez eux des habitudes scolaires. On trouve comme 
habitude scolaire dans ce genre d’exercice, l’importance d’écrire proprement, de soigner sa 
copie, ou encore d’écrire sans faute d’orthographe, comme s’en est préoccupé Ambre qui 
avait écrit « déjeuné » : « j’crois pas que c’est écrit juste. » Ou comme Gregory qui me 
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demande si je peux lui dicter le mot ou lui écrire un modèle, plutôt que de noter 
phonétiquement ce qu’il entend. 
 
L’analyse : 
On peut imaginer que si les élèves prennent du temps pour écrire correctement et sans faute 
d’orthographe, c’est parce que cela fait partie du contrat didactique de la classe, autrement dit 
les attentes implicites qu’a l’enseignante des élèves à propos d’un objet de savoir. Or selon 
mon point de vue, l’objectif était dans cette tâche de trouver les bonnes réponses, je n’ai donc 
attaché aucune importance à la propreté ni à l’orthographe.  
D’autre part lorsque j’ai poussé le raisonnement de Gregory pour savoir s’il y avait un autre 
moyen de savoir que c’était le matin (il est 8 heures), il a dû croire que sa réponse était fausse, 
car il a voulu reformuler sa réponse. Comme nous l’avons déjà vu dans une tâche précédente, 
cela vient probablement d’une habitude scolaire qui consiste à passer directement à la suite 




Les résultats : 
La compréhension écrite est un exercice complexe pour l’élève, car si certaines réponses se 
trouvent directement dans le texte, ce n’est pas le cas pour d’autres qu’il faut trouver par soi-
même, en faisant des inférences. Comme nous pouvons le voir avec cet exemple : 
Gregory lit : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? « je ne sais pas ». 
Enseignante : « à ton avis ? Tu peux t’imaginer pourquoi ? » 
Gregory : « ben, il doit aller au travail ». Ici Gregory n’a pas fait l’inférence que Pierre était 
un enfant. 
D’autre part, il y a toujours un contexte qu’il faut réussir à comprendre, ici en l’occurrence : 
le rituel du lever d’un petit garçon. Dans ce contexte, il y a également des concepts à 
comprendre. Le concept de repas a posé des problèmes à tous les élèves. A la question : de 
quel repas s’agit-il ? Les élèves ont tous énuméré un ou plusieurs aliments décrits. 
Réponse des élèves à la question : de quel repas s’agit-il ? : 
Gregory : « de l’orange ? Du jus d’orange ? » 
Inès : « un pot de jus d’orange ? » 
Emilie : « la confiture de fraises ? » 
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Ambre : « du beurre et de la confiture ? » 
Pour les mettre sur la piste, je les ai fait énumérer les trois repas de la journée, ils ont donc 
trouvé qu’il s’agissait du déjeuner. Mais lorsque je demande à Emilie : « c’est quoi un 
repas ? ». Elle me répond : « de la nourriture ». Ce qui n’est pas faux en soi, la nourriture 
constitue un repas.  
Un autre obstacle qu’ont rencontré les élèves concerne l’implicite de la causalité. Il fut 
difficile de répondre à la question « Pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? ». 
Réponse des élèves : 
Inès : « parce qu’il est 8 heures. » 
Emilie : « ben parce que il est 8 heures et qu’il est en retard. » 
Ambre : « parce que sa maman lui a appelé. » (Puis) : « parce que c’est déjà 8 heures du 
matin. » Malgré le fait que ces réponses soient correctes et soient souvent utilisées pour 
justifier un retard, le texte donne une indication plus précise, à savoir que Pierre doit se 
dépêcher parce qu’il doit aller à l’école. 
 
L’analyse : 
On constate que faire des inférences n’est pas évident pour tous les enfants. Si certains y 
arrivent parfaitement (on peut le voir avec Emilie et Gregory), pour d’autres c’est une tâche 
plus ardue (Inès et Ambre). Notons tout de même qu’en général, les bons lecteurs arrivent 
plus facilement à faire des inférences que les moins bons lecteurs. Cette hypothèse se 
confirme avec nos quatre élèves. 
La causalité est un objet d’apprentissage difficile, surtout à cet âge. La question du pourquoi 
dans cette compréhension de texte était complexe et je savais pertinemment que je devrais les 
pousser dans leur raisonnement pour avoir la réponse attendue. Je n’aurais donc pas posé une 
telle question dans une compréhension de texte évaluative.  Ils ont du mal à concevoir que 




Les résultats : 
Comme difficultés principales il y d’abord celle de la lecture. Lorsque l’on lit la transcription 
de la lecture d’Ambre et d’Inès, on peut se demander ce qu’ont compris ces deux élèves. Il y a 
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donc la lecture du texte d’une part, mais aussi la lecture des questions, comme on peut le voir 
ici avec Ambre : 
Ambre : « qu’est-ce qu’il y a sur la table de la salle à manger. » 
Enseignante : « est-ce que c’est : qu’est-ce que ? » 
Ambre : « qui a déposé. » 
Au niveau des stratégies, les élèves ont du mal à expliciter où ils trouvaient leur réponse : 
Enseignante : « et comment tu sais que c’est Pierre ? » 
Gregory : « parce que je recopie là et j’écris en attaché. » On peut supposer qu’il voulait dire 
que c’était écrit dans le texte, mais sa formulation reste maladroite. 
Enseignante : « tu as trouvé où ta réponse ? » 
Inès : « dans ma tête. » 
Enseignante : « dans ta tête ou dans le texte ? » 
Inès : « dans le texte... euh non dans ma tête » 
On voit qu’Inès ne sait pas vraiment d’où lui vient sa réponse. 
On constate aussi que certains élèves n’ont pas l’idée de relire le texte s’ils sont bloqués par 
une question : 
Enseignante : « regarde dans le texte ça va t’aider » 
Emilie : relit tout le texte. « Ah j’ai trouvé : le déjeuner. » 
Emilie a relu tout le texte sans cibler l’endroit où elle pouvait trouver la réponse (début, 
milieu ou fin du texte).  
Au niveau de la formulation des réponses, les élèves ont aussi souvent rencontré des 
difficultés ; c’est-à-dire que la réponse écrite ne répondait pas à la question posée (d’un point 
de vue grammatical ou syntaxique) : 
Emilie : Lit la phrase : sa maman lui cria depuis la cuisine (…) Ecris comme réponse : sa 
maman lui cria. 
Enseignante : « la question c’est : où se trouve la maman ? » 
Enseignante : « Pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Ecole ? » 
Ambre : « à l’école. » 
Enseignante : « Pourquoi Pierre dois-il se dépêcher ? A l’école ? » 
Ambre : « il a l’école. » 
Souvent ils ont la bonne réponse en tête mais ne la formulent pas correctement par rapport à 
la question posée. 
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Une autre difficulté assez frappante chez Inès et Ambre est que le texte est coupé de toute 
réalité : 
Enseignante : « toi tu as dû aller où à 8 heures ? » 
Ambre : « parce que moi à 8 heures du matin je dois toujours me dépêcher pour aller soit à la 
piscine, soit à quelque part. » 
Enseignante : « à 8 heures du matin ? » 
Ambre : « oui. Des fois je vais à la piscine ou chez ma maman. » 
Enseignante : « mais par exemple ce matin à 8h tu t’es préparée pour aller où ? 
Ambre : à l’école. Aaah oui j’ai compris. » 
Enseignante : « selon toi il y a combien de repas dans une journée ? » 
Inès : « euh, pour de vrai là ? » 
Puis il y a aussi des stratégies d’évitement, comme avec Gregory qui me demande pour aller 
boire. Ou Inès qui s’assure que la feuille d’exercice n’est pas recto verso. 
 
L’analyse : 
Dans une tâche comme celle-ci, où l’entier de l’exercice repose sur l’écrit, les élèves ayant 
des difficultés en lecture sont incontestablement pénalisés. On constate donc qu’on ne teste 
pas vraiment leur compréhension (dans ce cas il faudrait que cela soit l’enseignante qui lise le 
texte et les questions), mais leurs capacités en lecture. 
Ce qui est intéressant, c’est de constater que les difficultés en lecture d’Inès ne compromettent 
pas forcément sa compréhension du texte. En effet, dès qu’elle ne comprend plus le texte, elle 
a le réflexe de s’arrêter et de le signaler. Ce qui permet de reprendre la lecture depuis l’endroit 
où elle a décroché (et non de recommencer à lire depuis le début). 
Quand je lui ai demandé de me résumer l’histoire, elle a fait des inférences sans s’en rendre 
compte, elle a par exemple compris qu’il déjeunait. Puis avant même de lire les questions, elle 
s’est interrogée : « pierre est en retard, mais pour aller où en fait ? » Elle trouvera facilement 
la réponse par déduction (il doit aller à l’école). Bizarrement, elle arrive très bien à repérer les 
mots ou phrases dont elle a besoin dans le texte pour répondre aux questions. Je dis 
bizarrement car parfois la lecture des mots n’était pas correcte et je ne l’ai pas reprise à 
chaque fois. 
Ambre a des difficultés en lecture, qui contrairement à Inès, l’empêchent de comprendre le 
texte correctement. Quand je lui demande de me résumer le texte, elle dit que Pierre « a 
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acheté » du beurre et de la confiture. De plus elle est capable de résumer seulement le début 
du texte, elle ne se souvient plus de ce qui se passe à la fin. Sa mauvaise lecture entraîne des 
mauvaises réponses. Par exemple pour la question 1, elle a lu « qu’est-ce qui est déposé sur la 
table » au lieu de « qui a déposé le jus d’orange sur la table ». 
Ambre arrive à faire des inférences, mais de manière surprenante. Par exemple quand je lui ai 
demandé : « tu penses que Pierre c’est un adulte ou un petit garçon ? » Elle a répondu : « un 
petit. » « Pourquoi ? » « Vu que la maman dit : pierre dépêche-toi et sinon elle dira : chéri 
dépêche toi. » Premièrement c’est le terme « maman » qui permet de dire que Pierre est un 
petit garçon et non le terme de l’enfant puisqu’ici il est appelé par son prénom. D’autre part 
son argumentation n’est pas vraiment solide, puisqu’une maman peut aussi appeler son enfant 
« chéri ». Elle a donc trouvé la bonne réponse, mais n’a pas su trouver les bons indices pour y 
répondre. 
Comme avec Inès, ce texte avait l’air déconnecté de toute réalité pour Ambre. En effet, quand 
je lui demande ce qu’il pourrait faire à 8h du matin, elle me répond : aller au dentiste, ou à la 
piscine. Pour l’aider à répondre je lui demande ce que ELLE fait le matin à 8h, à nouveau elle 
me répond : je vais à la piscine ou chez ma maman (à ce moment-là, a-t-elle interprété après 
l’école ?). Finalement je lui demande : ce matin ! Et ce n’est qu’à ce moment qu’elle a su me 
dire qu’elle devait aller à l’école.  
Quand je l’interroge sur ses stratégies, elle me dit : « ce que je fais moi, c’est je lis, pis après 
je me souviens de tout. Alors après je peux écrire facilement. » Or nous constatons au début 
de l’entretien quand je lui demande de résumer le texte, qu’elle ne se souvient que du début de 
l’histoire. 
Par rapport aux commentaires d’Inès et d’Ambre concernant le lien avec la réalité, j’ai voulu 
les aider en transférant cette histoire dans leur propre vécu, alors qu’en réalité, cela n’a fait 
que les brouiller davantage. 
 
5.4 Tâche 4  
 
Explication de la tâche : 
La quatrième et dernière tâche est une activité de mathématiques sous la forme d’une fiche se 
trouvant dans le manuel officiel de mathématiques. Sur cette fiche, se trouvent un grand 
nombre de confettis. L’objectif est de compter le nombre exact de confettis et d’être capable 
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d’expliquer sa démarche. La compétence est de dénombrer une collection d’objets et en 




Les résultats : 
Sur la fiche figure un petit bonhomme lançant des confettis (de formats plus petits que les 
autres). Inès m’a demandé s’il fallait aussi les compter. 
Ambre a attaché de l’importance au fait d’entourer « joliment » ses paquets de 10, puis, au 
milieu de l’exercice, elle s’imaginait des objets représentés par la forme de ses groupes : 
Ambre : « ça fait comme un dessin, ça fait une botte là. » 
On rencontre aussi d’autres habitudes scolaires déjà évoquées précédemment, comme le fait 
de se reposer sur la réponse de l’enseignante en cas d’erreur : 
Enseignante : « non dans ce groupe il n’y a pas 10 confettis. » 
Inès : « y en a combien ? » 
Enseignante : « c’est toi qui vas me le dire. Compte-les. » 
A nouveau, Inès a interprété les consignes de la tâche avant même de la lire : 
Inès : « Ah, on doit compter ! » 
Enseignante : « ben comment tu sais ça ? » 
 
L’analyse : 
On constate par rapport à l’habillage de cette tâche qu’on peut avoir deux résultats différents 
dans le dénombrement selon si on compte les petits confettis du bonhomme ou non. 
L’habillage, même discret, peut donc induire l’élève en erreur. Si aucun élève n’a compté 
directement les petits confettis, une élève m’a demandé s’il fallait le faire. 
A nouveau, on constate cette habitude scolaire de soigner la présentation de ses fiches. Ambre 
prenait soin d’écrire proprement, de tracer avec des traits droits, d’entourer sans rature. Même 
si ces copies-là sont agréables à lire pour l’enseignant, Ambre prend le risque de se perdre 
dans l’objectif de la tâche. Certains élèves s’imaginent que s’ils n’ont pas la bonne réponse, 
mais que leur fiche est soignée, l’attente par rapport à ce que désire l’enseignant est relevée. 
Ils n’ont pas tort de le penser dans le cas où l’enseignant attache beaucoup d’importance à cet 
aspect. 
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J’ai pu remarquer pendant ces quatre expérimentations à quel point les élèves se reposaient 
sur la validation de l’enseignante. S’ils développent peu de stratégies de vérification, c’est 
simplement parce que trop souvent, c’est l’enseignant qui les corrige et qui dans certains cas, 
donne la réponse. Les élèves s’imaginent alors que le maître est le seul détenteur de savoir, 
c’est lui (et dans certaines classes lui uniquement) qui sait si la réponse est correcte ou non. 
C’est le cas d’Inès. Ayant des difficultés en lecture, elle ne lit presque jamais les consignes. 
Soit elle les interprète et par chance, dans la plupart des cas, cela fonctionne car elle peut 
s’appuyer sur des éléments externe à la tâche tels que l’illustration et la disposition de 
l’exercice (qui lui en rappelle un similaire). Soit elle attend que l’enseignante lui explique ce 
qu’elle doit faire. Dans cet exercice typiquement, elle voit une série d’objets alors pour elle 
c’est évident qu’elle va devoir les compter. Le risque est qu’elle se retrouve devant une tâche 
tout à fait similaire à celles dont elle a l’habitude, mais avec une consigne nouvelle. Dans le 
cas des confettis, il aurait pu être demandé par exemple combien faut-il encore ajouter de 





Les résultats : 
Il y a eu passablement d’erreurs dans le comptage, par exemple avec Emilie : 
Enseignante : « recompte les confettis de ce groupe. » 
Emilie : « y en a un de trop. » 
(…) 
Enseignante : « tu peux recompter ce groupe-là ? » 
Emilie : « ah oui j’ai oublié celui-là. » 
Ou avec Inès : 
Inès : « 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 ? » 
Enseignante : « non » 
Inès : « 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11. Roh j’y arriverai jamais. » 
(…) 
Inès ; « 10, 20, 30, 40, 50, 60 » 
Enseignante : « non tu as compté deux fois le même groupe. Suis mon doigt, on recommence 
depuis là. » 
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Parfois je leur demandais avant de débuter l’exercice combien ils pensaient qu’il y avait de 
confettis. L’estimation est encore difficile à cet âge. Comme nous pouvons le voir avec 
Ambre : 
Enseignante : « tu penses qu’il y en a combien, à peu près ? Si tu devais dire un nombre ? » 
Ambre : « eumh… Une dizaine. » 
Enseignante : « alors une dizaine ça veut dire 10, donc le groupe que tu as fait là. » 
Ambre : « euh une centaine, pardon. » 
Ou avec Inès : 
Enseignante : « tu penses qu’il y en a combien à peu près ? » 
Inès : « 1’000 » 
Enseignante : « 1'000 ? » 
Inès : « 1’300-1'400 ». 
On remarque également que le fait de compter par dizaine devient plus problématique 
lorsqu’on dépasse 100. 
Emilie : « ça fait 100, après 200 » 
Enseignante : « 200 après 100 ? Si on compte par 10 ? » 
Emilie : ? 
Enseignante : « 100 + 10 ça fait … ? » 
Emilie : « 110 » 
Pareil avec Ambre : 
Enseignante : « après 100, qu’est-ce qu’il y a ? » 
Ambre : « 101 » 
Enseignante : « oui c’est juste, mais là comme on fait des groupes de 10, ça sera pas 100+ 1 
mais 100 + 10 » 
Ambre : note 200 dans le prochain groupe. 
Nous constatons la même difficulté avec Inès : 
Enseignante : « après 100 qu’est-ce qui vient ? » 
Inès : « 120 ? » 
Enseignante : « Non. 100 + 10 ? » 
Inès : ? 
Enseignante : « on compte par dizaine. » 
Inès : « 110, 120, 130, 140 » 
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L’analyse : 
Le comptage est quelque chose de difficile en soi, surtout lorsqu’il y en a une grande quantité 
et que tous les objets sont similaires (mêmes tailles, mêmes couleurs) et qui en plus sont de 
petites tailles. Combien de fois, lorsque je devais préparer du matériel pour mes élèves, je 
devais m’y reprendre à deux fois pour être sûre d’avoir le nombre exact. 
Au niveau de la numération, j’ai pu remarquer qu’il était difficile pour tous les élèves de 
passer de 100 à 110, alors qu’ils ont passé sans problème de 10 à 20, de 20 à 30 etc. Les 
élèves sont en effet habitués à compter de 10 en 10 jusqu’à 100, mais après, implicitement, ils 
changent d’échelle (de 10 en 10, on passe de 100 en 100), c’est pourquoi certains ont répondu 
« 200 » quand je leur ai demandé le nombre qui venait après 100 (soulignons que la 
formulation de ma question était un peu maladroite). 
La transcription des nombres est un obstacle en soi, en effet l’oral ne correspond pas 
forcément à l’écrit, surtout si l’élève parle une autre langue où le système de numération à 
l’oral diffère de celui de la langue française. Pour Inès, on peut se dire qu’elle n’a pas bien 
saisi la notion de centaine, dizaine et unité. Selon la logique, elle aurait pu écrire 10044 (100 
et 44), mais elle a écrit 1044. 
 
Sans l’aide de l’enseignante, aucun enfant n’aurait eu la bonne réponse. Effectivement, il y 
avait soit des erreurs dans le comptage dans les groupes (comptage de 1 en 1), soit dans le 
comptage des groupes (de 10 en 10). Certains élèves ont également oublié de compter certains 
confettis. D’où la nécessité pour l’enseignant d’analyser la tâche préalablement pour anticiper 




Les résultats : 
L’explicitation des stratégies n’est pas précise, comme on peut le constater avec Ambre : 
Enseignante : « tu peux m’expliquer ce que tu fais ? » 
Ambre : « Là je fais des traits parce que je sais, et après j’entoure parce que ça fait un paquet 
de 10. «  
(…) 
Enseignante : « Alors tu fais quoi là ? » 
Ambre : « Je note. » 
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Enseignante : « mais pourquoi ? » 
Ambre : ? 
Enseignante : « pour savoir lesquels tu as compté ? » 
Ambre : « oui » 
 
Et avec Gregory : 
Enseignante : « tu peux m’expliquer ce que tu fais ? » 
Gregory : « Je trace comme ça après euh je sais après euh je me trompe, par exemple si je 
trace celui-là. Euh et pis je compte sans tracer ben après je risque de compter deux fois le 
même, ou trois fois. » 
 
Gregory a aussi eu beaucoup de peine à envisager une autre stratégie pour se rappeler des 
confettis comptés : 
Enseignante : « Non je crois pas que c’est là que tu as fait une erreur. » 
Gregory : « J’en ai oublié ? » 
Enseignante : « Ou alors t’as mal compté. » 
Gregory : « Non. Je compte toujours juste. » 
Enseignante : « Mais en tout cas c’est pas la bonne réponse. Alors comment tu pourrais faire 
pour être sûr de ne pas en oublier ? » 
Gregory : « compter dans ma tête. » 
(…) 
Enseignante : «  tu ne m’as toujours pas dit comment tu pourrais faire pour euh… » 
Gregory : « compter ? » 
Enseignante : « pour avoir une meilleure stratégie. Une stratégie plus efficace. » 
Gregory : « ben... compter ? » 
 
Inès, bien qu’elle ait eu l’idée d’appliquer la stratégie des regroupements, n’a pas compris le 
but de cette stratégie : « on va faire des groupes car sinon ça sera trop long ». Dans tous les 
cas, il faudra compter tous les confettis. Ce n’est donc pas pour gagner du temps que l’on 
regroupe les confettis, mais bien pour se faciliter la tâche dans le dénombrement final (qui 
sera plus facile de 10 en 10).  
D’autre part elle a rencontré des difficultés pour transcrire un grand nombre (le 144). 
Enseignante : « essaie d’écrire comme tu penses. » 
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Inès : a écrit 1044. 
 
L’analyse : 
Les principales difficultés que les élèves ont rencontrées dans cet exercice concernent les 
stratégies. Si Emilie, Ambre et Inès adoptent instantanément une bonne stratégie (le 
regroupement), ce n’est pas le cas de Gregory qui compte les confettis un à un sans avoir 
recours aux regroupements. Notons qu’il a tout de même eu la bonne idée de les tracer pour 
savoir quels confettis il avait compté. Même si il sait effectivement très bien compter (y 
compris avec de grands nombres), on constate à la fin de l’exercice qu’il a oublié quelques 
confettis. Cela ne serait peut-être pas arrivé s’il avait regroupé les confettis (on voit en effet 
rapidement lorsqu’un confetti est isolé d’un groupe). La stratégie d’Ambre s’est affinée 
lorsqu’elle a noté les dizaines dans les groupes pour se rappeler lesquels elle a compté.  
C’est amusant de voir comment Gregory mettait ma parole en doute, lorsque je lui ai affirmé 
que ce n’était pas la bonne réponse. Il était sûr de lui. Il avait raison de le penser, car le 
dénombrement était correct, mais il n’avait pas vu tous les confettis. Quand je lui ai demandé 
comment il pourrait faire autrement, il ne voyait pas du tout où je voulais en venir. Pour lui la 
seule manière de savoir combien il y a de confettis est de les compter, et dans les faits, il a 
raison, car les regroupements ne servent qu’à marquer où l’on en est dans le dénombrement.  
La verbalisation des stratégies reste très floue (pour Ambre et Gregory notamment) lorsqu’ils 
m’ont expliqué comment ils s’y prenaient, j’ai pu le comprendre uniquement car j’avais la 
feuille d’exercice sous les yeux. Sans le contexte, leur formulation est peu claire. Encore une 
fois, on peut supposer que cela vient du fait que les élèves sont peu habitués à verbaliser leurs 
démarches. 
 
Chapitre 6  
Retour sur mon guidage 
 
J’ai pu constater au fil des entretiens menés, qu’afin que l’expérience soit source 
d’apprentissage pour l’élève, l’enseignant doit le guider dans ses démarches, sans pour autant 
inférer dans ses réponses. Or j’ai pu remarquer en relisant les protocoles que j’avais tendance 
à donner régulièrement des pistes de réponse aux élèves. D’un autre côté, j’ai aussi pu 
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constater qu’en laissant les élèves livrés à eux-mêmes, certains ne pouvaient simplement pas 
résoudre la tâche. Ces régulations sont donc nécessaires pour remettre les élèves dans la 
bonne direction et faire avancer la situation. Il y a donc deux difficultés auxquelles 
l’enseignant doit faire face : 
1) Trouver un juste milieu entre guider trop et guider trop peu.  
2) Formuler les questions de manière à mener l’élève vers la réponse, mais sans la lui donner 
directement. 
Il est important de préciser que le but n’est pas d’aider l’élève dans sa tâche, mais de le 
pousser à construire son raisonnement, à le rendre autonome dans sa manière de réfléchir. 
Evidemment, c’est un travail de longue haleine qui ne peut être abouti en quatre séances. 
Souvent, il m’arrivait de proposer des stratégies nouvelles aux élèves qui rencontraient des 
difficultés. Si ces stratégies ne convenaient pas aux élèves, ils revenaient rapidement à leur 
pratique précédente. L’enseignant doit accepter que certains élèves procèdent différemment 
que lui-même, et ne doit en aucun cas imposer sa stratégie, (même si elle lui paraît plus 
efficace). Son rôle est aussi de verbaliser ses propres démarches pour montrer à l’élève non 
pas le résultat, mais comment il arrive à ce résultat. En d’autres termes, il est conseillé de ne 
pas donner un exemple de réponse, mais de se donner en exemple en train de résoudre la 
tâche (penser à voix haute). 
Lorsque j’ai suggéré des stratégies aux élèves pour facilité leurs démarches (par exemple : 
tracer les pirates qui ne correspondent pas aux critères, mettre un déterminant devant le mot 
pour savoir si il s’agit bien d’un nom), seulement la moitié d’entre eux étaient capables de les 
réutiliser dans un nouvel exercice. On peut émettre deux hypothèses quant à ce résultat :  
1) Les stratégies proposées n’évoquent rien à l’élève ou ne correspondent pas à son 
raisonnement, il fait donc le choix de ne pas les réutiliser dans un prochain exercice et revient 
à ses propres stratégies.  
2) L’élève trouve les stratégies proposées efficaces mais n’arrive pas les transférer dans un 
autre contexte. 
Ajoutons que le rôle de guide est quelque peu paradoxal puisque l’enseignant doit amener les 
élèves à prendre conscience que certaines stratégies permettent de trouver la solution plus 
rapidement, tout en tenant compte et en respectant les procédés de chacun. Autrement dit: 
suggérer sans imposer. 
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J’ai aussi remarqué en réécoutant les premiers enregistrements, que j’avais tendance à 
combler les silences en reformulant la question si l’élève n’y répondait pas tout de suite. Or, 
j’ai réalisé grâce aux apports théoriques que le « silence » de l’élève montre qu’il est actif 
cognitivement, cela ne signifie donc pas forcément qu’il est bloqué ou qu’il ne sait pas, mais 
juste qu’il réfléchit. Pour les deux dernières tâches, j’ai donc veillé à laisser aux élèves le 
temps nécessaire à leur réflexion. Cette habitude de « combler le vide » vient certainement de 
ce que j’ai pu observer dans les classes. Que cela soit lors des moments collectifs ou 
individuels, on laisse peu de temps à l’élève pour répondre. On a sans doute peur que le 
contenu n’avance pas assez vite, ou que les autres élèves s’ennuient. Ainsi lorsqu’on pose une 
question, on s’attend à ce que les élèves répondent du tac au tac. Si un élève met trop de 
temps à répondre, on en interroge un autre. Or si on y réfléchit, même pour nous adulte, il faut 
un certain temps pour préparer nos réponses, soit parce qu’il faut se souvenir, soit parce que 
l’on doit réfléchir à une formulation claire et compréhensible pour les autres. C’est un des 
éléments qui a personnellement évolué dans ma pratique de classe. 
 
Un autre constat intéressant est que quand je posais une question à l’élève, ce dernier pouvait 
me répondre en fonction de ce que j’attendais de lui, plutôt que de ce qu’il pensait réellement. 
On pourrait catégoriser ce biais dans les habitudes scolaires. Par exemple quand je 
demandais : Es-tu sûr de ta réponse ? L’élève croyait forcément que sa réponse n’était pas 
correcte, or parfois elle l’était. Je pense qu’il est important de ne pas prendre en compte 
uniquement le produit fini, autrement dit la réponse. En effet, malgré le fait que la réponse 
puisse être correcte, le processus peut être erroné. L’enseignante devrait donc s’étonner de 
chaque démarche (même si concrètement l’enseignante ne peut pas mettre en doute toutes les 
réponses de l’élève, sans quoi il serait perdu).  
 
En effectuant ce travail avec les quatre mêmes élèves, il y a un risque de les favoriser par 
rapport aux autres dans leur manière de réfléchir. Effectivement, en travaillant seule avec eux, 
cela leur permet de développer des habiletés cognitives. Il est très aisé pour l’enseignant de le 
faire dans de telles conditions (seul à seul), car il peut rebondir sur ce que dit l’élève et aller 
plus loin avec lui dans sa réflexion. D’autre part, il peut lui faire verbaliser ses démarches. 
L’explication de ses démarches a pour avantage de faire réfléchir l’élève à ses actions, et en 
conséquence, lui permettre d’ajuster et d’affiner ses stratégies. En collectif avec toute la 
classe, nous pouvons évidemment travailler ces habiletés métacognitives, même si 
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l’apprentissage sera peut-être moins efficace du fait qu’un cheminement est souvent 
interrompu par un autre élève.  
 
J’ai pu remarquer la difficulté des élèves à expliciter leur raisonnement. Effectivement 
certaines réactions montraient qu’ils n’y étaient pas du tout habitués, par exemple lorsque je 
demandais : « pourquoi fais-tu cela ? » l’élève pouvait répondre: « ben parce que ». C’est là 
que le rôle de l’enseignante intervient pour leur faire comprendre qu’il n’y a pas d’évidence.  
 
J’ai pu constater une évolution dans mon rôle de « guide » au fil des entretiens. En effet, au 
début j’étais un peu mal à l’aise face à l’élève : quoi dire pour l’aider? Comment le dire? 
J’avais l’impression de calculer tout ce qui sortait de ma bouche. C’est un exercice qui ne me 
paraissait pas du tout naturel. Je suis certaine que lorsque j’aide un élève dans ma classe 
pendant les moments d’enseignements, je ne me pose pas toutes ces questions et interagis 
avec lui de manière spontanée. Or le fait de savoir que j’étais enregistrée et que par 
conséquent mes interventions seraient analysées m’a mis une certaine pression. Mais après 
quelques entretiens, je ne donnais plus autant d’importance à mes propos, je disais ce qui me 
semblait le plus approprié sur le moment, tant pis si je réalisais après la transcription que 
c’était une bêtise. Après tout, cela fait aussi partie du jeu que l’enseignant ne soit pas toujours 





En effectuant cette recherche, j’ai pris conscience de trois éléments fondamentaux dont 
j’aimerais faire part. 
Le premier élément est que les élèves qui rencontrent des difficultés en lecture sont pénalisés 
et défavorisés dans toutes les disciplines, quelle que soit la tâche. On pourrait penser qu’en 
mathématiques, par exemple, la lecture est secondaire. Or il s’avère que les exercices sont 
presque toujours accompagnés d’une consigne. Si cette consigne est parfois expliquée à toute 
la classe au préalable, lors d’une évaluation ou des devoirs à domiciles, l’élève est bien seul 
devant sa feuille. Pour prévenir cette difficulté, il faudrait travailler métacognitivement la 
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lecture des consignes en collectif. On peut demander par exemple aux élèves de souligner ce 
qui est important à retenir, ou ce qui est demandé, puis on compare les différents avis des 
élèves. Si l’enseignant fait cet exercice régulièrement cela peut avoir un impact positif sur la 
compréhension des consignes. Mais le problème ne s’arrête pas là. Si c’est déjà un premier 
pas de pouvoir les comprendre, il n’en demeure pas moins que l’écrit est partout. Au cyp1, il 
est donc primordial de consacrer le temps nécessaire à l’apprentissage de la lecture. Je suis 
persuadée que cette énergie déployée pour cet objectif sera récompensée par un gain de temps 
pour l’élève comme pour l’enseignant. En effet, un élève qui sait lire peut se mettre au travail 
de manière autonome. De plus, cela évitera que les élèves  soient en échec dans d’autres 
disciplines. De nombreuses recherches montrent que les inégalités scolaires se creusent 
notamment entre bons et mauvais lecteurs. En prévenant ces difficultés en lecture, on peut 
limiter les effets boule de neige que cet apprentissage non maîtrisé provoque.  
 
Le deuxième constat que l’on peut faire, est que les élèves sont confrontés aux mêmes 
difficultés tout au long de la recherche. Quatre séances ont suffi à déterminer les difficultés 
les plus récurrentes. Parmi elles, on trouve la verbalisation des stratégies et les habitudes 
scolaires concernant les brouillages et habillages.  
Or on constate que ce sont deux sources de difficulté où l’enseignant peut agir concrètement. 
En effet, les malentendus peuvent être évités si l’enseignant s’interroge sur la façon de 
présenter les différents objets d’apprentissage à ses élèves. Etant donné que c’est l’enseignant 
qui prépare son matériel didactique, il en va de sa responsabilité de veiller à ce que les tâches 
aient été conçues et réfléchies de manière à ne pas brouiller l’élève, ou du moins à le brouiller 
le moins possible. Pour cela, il faut avant tout que l’enseignant soit au clair avec ses objectifs. 
Puis, il ne doit pas oublier de les transmettre aux élèves de manière claire et accessible, afin 
que ceux-ci sachent exactement ce que l’on attend d’eux.  
 
Le troisième et dernier constat, que l’on remarque pour chaque élève, est qu’il y a une 
progression dans leurs démarches et dans la verbalisation de ces démarches. Ceci est la 
preuve qu’en questionnant les élèves sur leurs processus métacognitifs, ils ont plus de facilité 
à verbaliser leur stratégie et donc à les intégrer. Si en seulement quatre séances, on remarque 
déjà des résultats, on imagine bien qu’en adoptant des pratiques adéquates et régulières, 
l’enseignant peut faire progresser très rapidement ses élèves sur leurs savoir-faire. Au fil des 
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entretiens, les élèves ne s’étonnaient plus de mes questions et répondaient avec de plus en 
plus de facilité et de précision sur leurs processus.  
Cependant, il ne faut pas croire que ce travail est seulement possible avec cette modalité de 
travail individuel. En effet, la métacognition peut tout aussi bien se pratiquer en collectif, et 
sera peut-être même plus porteuse de sens pour les élèves, puisque leurs propres stratégies 
sont confrontées les unes aux autres. Grâce à ce mémoire, j’ai réalisé à quel point l’enseignant 
pouvait influencer positivement le raisonnement de ses élèves. Malheureusement, j’ai pu 
constater durant mes stages et en parlant de cette problématique autour de moi, que ces 
pratiques restaient très timides voire parfois inexistantes dans les classes.  
Plus concrètement, ces quatre élèves ont tout simplement appris à faire une fiche. Certains 
n’avaient pas conscience que des consignes figuraient, généralement en haut de la page, 
expliquant la tâche, d’autres ne savaient pas par où commencer, bref cet exercice qui peut 
paraître basique, est loin d’être évident chez bon nombre d’élèves. 
 
En conclusion, ce mémoire m’a non seulement permis de trouver des pistes pédagogiques 
concrètes pour faire face aux difficultés des élèves, mais il m’a aussi fait prendre conscience 
de l’importance du rôle de l’enseignant dans la régulation des apprentissages.  
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A Les tâches 
A.1 Tâche 1 : Si j’étais un pirate… 
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A.2 Tâche 2 : Je reconnais et j’entoure des noms 
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A.3 Tâche 3 : Confettis 
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A.4 Tâche 4 : Lis le texte et réponds aux questions 
Prénom : __________________________ 
 
Consigne : lis le texte et réponds aux questions. 
 
Pierre a déposé un pot de jus d’orange sur la table de la salle à manger. Il est retourné à la 
cuisine chercher de la confiture de fraises et du beurre. Sa maman lui cria depuis la cuisine : 




1) Qui a déposé un pot de jus d’orange sur la table de la salle à manger ? 
___________________________________________________________ 
 
2) De quel repas s’agit-il ? 
___________________________________________________________ 
 




4) Où se trouve la maman de Pierre ? 
___________________________________________________________ 
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B Les protocoles 
B.1 Tâche 1 : Si j’étais un pirate…  
Emilie, 8 ans, 2P: 
Enseignante : peux-tu me lire la consigne ? 
Emilie: dans chaque série entoure (…) Lit de manière fluide. 
Enseignante : qu’est-ce qu’on te demande dans cet exercice ? 
Emilie: d’entourer le bon pirate. 
Enseignante : le bon pirate par rapport à quoi ? 
Emilie: (relit les critères) si il n’a pas de longue-vue, pas de chemine jaune, son pantalon 
n’est pas rayé.  
Enseignante : comment tu vas t’y prendre pour faire cet exercice ? 
Emilie: ben... c’est pas celui-là, pas celui-là non plus (fait des constats à tâtons sans rien 
noter ni commencer par le premier pirate). C’est celui-là. Elle montre avec son crayon. 
Enseignante : relis la consigne tout en haut. 
Emilie: dans chaque série entoure le ou les pirate(s) correspondant à la description. 
Enseignante : alors il n’y en a qu’un à trouver ou il peut y en avoir plusieurs ? 
Emilie: plusieurs. 
Enseignante : comment tu vas t’y prendre pour savoir si il y en a plusieurs ? 
Emilie: bon je recommence. Celui-là (en partant du premier pirate) c’est possible alors je 
l’entoure. Celui-là pas possible. 
Enseignante : pourquoi ? 
Emilie: ben parce qu’il a une longue-vue. 
Enseignante : c’est juste. Continue. 
Emilie: celui-là une longue-vue aussi donc pas possible, ça peut être celui-là (elle l’entoure), 
puis elle continue le raisonnement dans sa tête. 
On passe à la 2ème série. 
Emilie: (lit les critères) son pantalon n’est pas à carreaux. Sa chemise n’est ni jaune, ni verte. 
Elle recommence à faire des constats « celui-là a une chemise jaune » sans commencer par le 
début. 
Enseignante : comment tu pourrais t’y prendre différemment pour être plus efficace ? 
Emilie: ? 
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Enseignante : si on prend les critères un à un et qu’on commence par le premier. 
Emilie: lit le premier critère son pantalon n’est pas à carreaux. 
Enseignante : qu’est-ce qu’on peut faire pour qu’il ne reste que des pantalons pas à carreaux ? 
Emilie: on élimine tous les pantalons à carreaux ? 
Enseignante : bonne idée. 
Emilie: elle barre tous les pirates à carreaux. Puis fait de même avec le second critère. 
Enseignante : et maintenant quels sont les pirates correspondant à la description ? 
Emilie: ceux qui restent ? 
Enseignante : exact. 
Emilie: elle entoure les pirates qui ne sont pas barrés. 
On passe à la 3ème série : 
Emilie: lit les 3 critères. Barre des pirates en ne commençant pas par le début.  A la fin elle 
entoure les pirates restants.  
Enseignante : comment fais-tu pour vérifier tes réponses ? 
Emilie: ben je regarde si il n’a pas de longue-vue… (Me cite les 3 critères) oups celui-là en a 
une. Elle le barre. 
Enseignante : vérifie tes réponses depuis le début, il y a quelques petites erreurs (2) 
Emilie: efface un trait puis entoure, efface un pirate entouré puis le trace. 
Enseignante : ok merci beaucoup tu peux aller continuer ton activité à ta place. 
 
Ambre, 9 ans, 2P: 
Enseignante : peux-tu me lire la consigne ? 
Ambre: dans chaque série entoure (…) A beaucoup de peine à lire. 
Enseignante : relit la consigne avec elle. Qu’est-ce qu’on te demande dans cet exercice ? 
Ambre: de trouver le bon pirate. 
Enseignante : le bon pirate par rapport à quoi ? 
Ambre: aux phrases écrites là-dessous. 
Enseignante : tu peux me les lire ? 
Ambre: lit avec peine. Ok alors c’est peut-être celui-là (parlant du premier). J’fais quoi si 
c’est lui ?  
Enseignante : que te dis la consigne tout en haut ? 
Ambre: dans chaque série, entoure (…) J’entoure ? 
Enseignante : oui. 
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Ambre: entoure le 1er pirate. Trace la second, trace le 3ème, entoure le 4ème, trace le 5ème etc. de 
manière très rapide. 
Enseignante : ouah c’était rapide. 
Ambre: c’est parce que je suis très forte en maths. 
Enseignante : quand tu entourais ou traçais, tu avais les 3 critères dans ta tête ? 
Ambre: oui tous les 3 : pas de longue-vue, pas de chemise jaune, pas de pantalon rayé. Facile. 
Enseignante : bravo. On passe à la 2ème série. 
Ambre: lit le premier critère « son pantalon n’est pas à carreaux ». Trace instantanément tous 
les pantalons à carreaux. Lit le second critère (dans sa tête) « sa chemise n’est ni jaune, ni 
verte » elle trace instantanément toutes les chemises jaunes et vertes puis entoure les pirates 
restants. Fait de même avec la 3ème série.  
Enseignante : vérifie tes réponses, tu as peut-être voulu faire un peu vite, je ne suis pas sûr 
que tout soit juste. 
Ambre: je suis bête, pas lui. Elle gomme le pirate entouré et le trace.  
Enseignante : tu es certaine que ton exercice est correct ? 
Ambre: oui j’ai vérifié. 
Enseignante : très bien Ambre, je vois que tu as de bonnes stratégies. Tu peux retourner à ta 
place. 
 
Gregory, 8 ans, 2P: 
Enseignante : tu peux me lire la consigne 
Gregory : dans chaque série, entoure où les pirate S corresponde à la description.  
Enseignante : relis-le une fois. 
Gregory : relis. L’enseignante corrige « le ou les pirates » et « correspondant » 
Enseignante : tu as compris ce que te devais faire ? 
Gregory : eumh. Pas tellement non. 
Enseignante : alors tu as trois séries, et dans chaque série, on te demande d’entourer le ou les 
pirates qui correspondent aux critères qui sont écrits ici. L’enseignante montre du doigt. Alors 
on va lire ces critères. Lis le premier. 
Gregory : il n’a pas de longue-vue. Alors... ben là ? Il montre un pirate du doigt. 
Enseignante : d’accord alors comment tu vas faire ? 
Gregory : ah non là il a une longue-vue là, celui-là il a une épée donc j’entoure. 
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Enseignante : il faut que tu trouves une manière de noter pour savoir quels sont les bons 
pirates. Là tu vois, il y a tous ces pirates, mais on te dit que les pirates qu’on cherche sont 
seulement ceux qui n’ont pas de longue-vue, qui n’ont pas de chemise jaune et que leur 
pantalon n’est pas rayé. Alors comment tu vas faire ? 
Gregory : ben... je cherche ceux qui ont pas de longue-vue, qui ont pas de chemise jaune et 
qui ont pas de pantalon rayé. Alors celui-là. T’as vu ? Je l’entoure ? 
Enseignante : si tu es sûr oui entoure-le. T’as bien vérifié les trois phrases ? 
Gregory : il n’a pas de longue-vue (relit le critère). 
Enseignante : ça c’est juste ? 
Gregory : oui ça c’est juste. 
Enseignante : très bien. 
Gregory : il n’a pas de chemise jaune. Ca c’est juste. Il n’a pas de pantalon rayé, ça c’est 
juste. 
Enseignante : très bien. Pis ensuite ? Comment tu fais ? 
Gregory : ben... ensuite... là c’est juste (montre un pirate). 
Enseignante : ben je sais pas vérifie les trois choses. 
Gregory : il n’a pas de chemise jaune. Il a une chemise rouge. Pas de longue-vue, pas de 
pantalon rayé, c’est juste. (Prends du temps à entourer le pirate) 
Enseignante : bien. 
Gregory : celui-là c’est bon. Il entoure 
Enseignante : super. Celui-là est-ce que c’est possible ? 
Gregory : non car il n’a pas de longue-vue. Celui-là non car pas de chemise jaune. Celui-là 
non car pas de pantalon rayé. Celui-là non car pantalon rayé. 
Enseignante : maintenant la série 2. Lis les critères. 
Gregory : lit. 
Enseignante : comment tu pourrais faire pour être plus efficace ? 
Gregory : je me dis dans ma tête. 
Enseignante : mmh. Par exemple là tu as dit : ça pourrais être celui-là, ou celui-là mais 
comment on pourrait être sûr que c’est ceux qu’on veut ? 
Gregory : je sais pas. Il commence à entourer des pirates. 
Enseignante : c’est pas très important de passer du temps à entourer. Ce n’est pas ça le but de 
l’exercice. Et si maintenant je te dis qu’on sait que son pantalon n’est pas à carreaux. Alors 
que dirais-tu si on éliminait tous les pantalons à carreaux ? Ca serait plus facile peut-être ? 
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Gregory : oui ça c’est bien vrai. On les cache ? 
Enseignante : c’est peut-être plus simple si on les trace. Alors tu vas tracer qui ? 
Gregory : alors les pantalons à carreaux. Il trace (en s’appliquant).  
Enseignante : et après on te dit sa chemise n’est ni jaune ni verte alors qui on va éliminer ? 
Gregory : les chemises vertes. Et maintenant les chemises jaunes. 
Enseignante : et pis maintenant ceux qui restent on en fait quoi ? 
Gregory : j’entoure. 
Enseignante : je vois qu’il en reste un encore. Il faut l’entourer ou le tracer ? 
Gregory : le tracer. 
Enseignante : pourquoi ? 
Gregory : parce qu’il a une chemise jaune. Je l’ai oublié avant. 
Enseignante : très bien. Et maintenant la dernière série. 
Gregory : il n’a pas de longue-vue. Alors je trace (trace tous les pirates qui ont une longue-
vue). Il entoure un premier pirate. 
Enseignante : tu es sûr pour celui-là ?  
Gregory : ben oui regarde. Il a une épée, il a un bandeau et... 
Enseignante : euh mais oui tu as raison. Pardon c’est moi qui me suis trompée. Heureusement 
que t’es là pour corriger ce que dit la maîtresse. 
Gregory : change de stratégie : ne trace plus les pirates selon un critère pris l’un après 
l’autre, mais les prend un à un et les trace ou les entoure selon si ils correspondent aux 3 
critères à la fois. Ca va pas celui-là je le trace. Celui-là ça va. Ca je trace. Ca ça va pas il a 
une chemise rouge. Ca ça va. Il a pas de bandeau sur l’œil donc je trace. Longue-vue je trace, 
longue-vue je trace, au suivant, chemise verte, un cache œil, un cache œil. 
Enseignante : très bien. Et bien bravo Gregory. T’as l’impression d’avoir bien réussi cet 
exercice ? 
Gregory : oui j’ai bien aimé. 
 
Inès, 8 ans, 2P: 
Enseignante : lis-moi la consigne. 
Inès : dans chaque série, entoure le (ou les) pirate(s) correspondant à la description. 
Enseignante : tu as compris ce que tu as lu ? 
Inès : oui en fait il faut entourer le pirate qui par exemple ils nous disent le pirate c’est jaune. 
Enseignante : très bien. 
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Inès : il faut entourer. 
Enseignante : alors on va regarder ce qu’on nous demande. 
Inès : lit le premier critère : il n’a pas de loupe. 
Enseignante : de loupe ? 
Inès : louuu louche ?  
Enseignante : lon... 
Inès : longue-vue. 
Enseignante : c’est quoi une  longue-vue ? 
Inès : mime. 
Enseignante : alors on te dit qu’il n’a pas de longue-vue. 
Inès : lit le 2ème critère : il n’a pas de chemise jaune. Mais de toute façon y a pas de jaune. 
Enseignante : exactement. Et le 3ème ? 
Inès : le pantalon n’est pas rayé. 
Enseignante : oui. Alors comment tu vas faire ? 
Inès : ben par exemple lui il a pas de truc, donc, attends, ouai ok je peux l’entourer ? 
Enseignante : tu as vérifié les trois choses ? 
Inès : oui. 
Enseignante : alors oui tu peux l’entourer. 
Inès : mais il y en a plusieurs ? 
Enseignante : oui regarde dans la consigne c’est écrit : entoure le ou les pirate(s). Alors 
pourquoi tu n’as pas entouré ces deux ? 
Inès : ben parce que. Ils ont une longue-vue. Continue d’entourer. Réalise qu’elle a fait une 
erreur. Gomme. 
Enseignante : tiens. Pourquoi tu effaces ? 
Inès : parce qu’il a une longue-vue. 
Enseignante : et pourquoi tu n’as pas entouré celui-là par exemple ? 
Inès : parce qu’il a une longue-vue. 
Enseignante : très bien. Tu vois toi qui disais qui n’allait pas y arriver. Tu t’en sors comme 
une chef. 
Inès : passe à la 2ème série. Lit les critères. Entoure le 4ème pirate. 
Enseignante : pourquoi tu commences par celui-là ? 
Inès : ben parce que c’est le bon. Continue son raisonnement. Non, pas lui. Non, non. 
Enseignante : pourquoi non ? 
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Inès : parce qu’on n’a pas le droit. Il a une chemise jaune. Continue son raisonnement. Voilé 
terminé. 
Enseignante : comment tu vas faire pour vérifier tes réponses ? 
Inès : ben attends je vérifie. Oups une petite erreur. Elle efface. Et maintenant c’est bon ? 
Enseignante : je ne sais pas. C’est toi qui sais. 
Inès : attends. Oui c’est bon. Passe à la 3ème série. Lit les critères. 
Enseignante : la corrige dans sa lecture. 
Inès : commence à entourer un pirate. L’efface. 
Enseignante : il faut faire attention, il y a 3 choses à se rappeler. Comment tu pourrais faire 
pour vérifier que c’est juste ce que tu as entouré ? 
Inès : je sais pas. 
Enseignante : et si on essayait de tracer les pirates que l’on ne veut pas de toute façon ? 
Inès : non. 
Enseignante : on va quand-même essayer. Après ça sera plus facile de voir si tu as entouré les 
bons pirates. Alors il n’a pas de longue vue qu’est-ce qu’on va faire. 
Inès : trace instantanément les pirates avec les longues-vues. 
Enseignante : voilà. Parfait 
Inès : fait de même pour les 2 critères restants.  
Enseignante : qu’est-ce que tu remarques ? 
Inès : ceux qui restent c’est ceux que j’avais entouré.  
Enseignante : exactement. Donc là tu es sûr de tes réponses. 
 
B.2 Tâche 2 : Je reconnais et j’entoure des noms 
Emilie, 8 ans, 2P: 
Enseignante : dans cet exercice, tu dois trouver les noms et les entourer. D’accord ? 
Emilie: d’accord. Je dois mettre au présent ? 
Enseignante : non, ce n’est pas ce qu’on te demande. Tu dois trouver les noms. Tu te 
rappelles ce que c’est un nom ? 
Emilie: c’est euh par exemple... un dinosaure, c’est un nom. 
Enseignante : c’est juste. Mais comment tu le sais ? 
Emilie: ? 
Enseignante : quel « truc » tu pourrais te donner pour savoir que c’est un nom ? 
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Emilie: ? 
Enseignante : par exemple tu  m’as dit : un dinosaure c’est un nom. Alors comment tu sais 
que c’est un nom ? 
Emilie: ben parce que... par exemple sauter c’est pas un nom parce que c’est pas un animal ou 
non, enfin je sais pas comment expliquer. 
Enseignante : alors moi je vais te donner un petit truc. Tu peux essayer de mettre « un » ou 
« une » devant le nom. Avant tu m’as dit un dinosaure, donc c’est bien juste, comme t’as pu 
mettre « un » devant, c’est bien un nom. Par exemple si on prend « sauter », on peut pas dire 
« un sauter », t’es d’accord ? 
Emilie: oui. 
Enseignante : ok.  
Emilie: fait l’exercice (entoure des noms). 
Enseignante : alors parmi tous ceux que tu as entourés. Tu penses que c’est tous des noms ? 
Emilie: oui 
Enseignante : comment tu peux vérifier ? 
Emilie: ben parce que par exemple là montre du doigt on peut dire un plongeur. 
Enseignante : d’accord. Alors je te propose qu’on vérifie avec tous ceux que t’as entouré. 
Emilie: ok. Alors un plongeur, un dinosaure, un gros 
Enseignante : alors ce mot-là c’est un mot un peu difficile. On dira plutôt un homme gros, ou 
un gros rat, c’est pour dire que quelque chose est gros mais ce n’est pas un nom, on appelle ça 
on adjectif. 
Emilie: j’ai compris. 
Enseignante : alors celui-là on va le tracer. 
Emilie: trace le mot gros. 
Enseignante : on continue. 
Emilie: un classeur (…) énumère tous les noms entourés. 
Enseignante : bravo. Est-ce que tu as lu tous les mots ? 
Emilie: euh oui. Euh ah non. Là il y en a encore montre des mots dans le museau de 
l’hérisson. 
Enseignante : oui. Tu les as pas vus tout de suite ? 
Emilie: non, juste maintenant. Recommence le raisonnement pour les trois mots restants. 
Hésite à entourer mince puis de se rétracte. 
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Enseignante : c’est juste, celui-là c’est comme pour gros. On dit une fille mince, mais pas une 
mince. Parfait alors. Il t’a gêné l’hérisson ? 
Emilie: un peu. Y a des mots que j’ai pas vus. 
 
Ambre, 9 ans, 2P : 
Enseignante : alors on va faire ensemble une fiche sur euh. 
Ambre: une fiche qui vole ? 
Enseignante : qui vole ? 
Ambre: comme les oiseaux je sais pas moi. 
Enseignante : ? Non. C’est une fiche sur les noms. Tu peux me lire la consigne ? 
Ambre: je rencontré, connais, nais, et j’entouré les noms. 
Enseignante : je reconnais et j’entoure les noms. C’est quoi un nom ? 
Ambre: oiseau. Dictionnaire par exemple. 
Enseignante : comment tu sais que c’est un nom ? 
Ambre: vu que par exemple c’est nom, il y a un déterminant. 
Enseignante : oui c’est juste. Alors je te laisse faire l’exercice. 
Ambre: entoure des noms. Celui-là il y a un déterminant. Celui-là aussi il y a un adjectif 
dedans. 
Enseignante : un adjectif ? 
Ambre: oui. Euh un déterminant je voulais dire. Je me trompe avec les deux. 
Enseignante : c’est quoi un adjectif ? 
Ambre: alors ça je sais pas. 
Enseignante : ah d’accord. 
Ambre: tu peux me dire ? 
Enseignante : quand par exemple on dit : un grand monsieur. Grand c’est l’adjectif, c’est 
comment est le monsieur : grand. 
Ambre: aaah je vois. Continue l’exercice (entoure des noms). Déterminants, je cherche des 
déterminants. Plon-ger 
Enseignante : est-ce que c’est écrit plonger ? 
Ambre: plon-ger 
Enseignante : plongeur 
Ambre: alors on entoure. Com, com, pter 
Enseignante : compter. C’est un nom "compter" ? 
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Ambre: en tout cas pas pour moi. 
Enseignante : comment tu fais pour vérifier ? 
Ambre: ? 
Enseignante : si c’est un nom ? 
Ambre: compter. je compte, tu comptes, il compte 
Enseignante : je, tu c’est un déterminant ? 
Ambre: euh non. 
Enseignante : c’est quoi ? 
Ambre: c’est un verbe ? 
Enseignante : compter oui c’est un verbe. Est-ce qu’on peut dire un/une compter ? 
Ambre: non 
Enseignante : alors ? 
Ambre: alors c’est pas un nom. Mar, mi, marmité 
Enseignante : marmite. C’est un nom ? 
Ambre: oui. 
Enseignante : comment tu fais pour vérifier ? 
Ambre: une marmite ? 
Enseignante : hé oui ça suffit pour savoir que c’est un nom. 
Ambre: l’image. 
Enseignante : relis correctement. 
Ambre: l’ima, limacé, limace. Elle entoure. Class, classer. 
Enseignante : c’est écrit classer ? 
Ambre: class, classeur. Elle entoure. Dé, mé, na. Dé 
Enseignante : Demain. 
Ambre: demain non. En-fant. Un enfant, des enfants. Elle entoure. L’Enterrement, l’enter-
rement ? Un enterrement. 
Enseignante : non relis correctement le mot. 
Ambre : lent-ement. Non ça marche pas. La saute. 
Enseignante : relis ce mot 
Ambre: saut-er. Non ça marche pas 
Enseignante : ok. 
Ambre: grenou i lle.  Une grenouille. Elle entoure. Ca c’est terminé montre le corps du 
hérisson. Maintenant je commence avec la tête. Elle lit : merci. 
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Enseignante : min 
Ambre: min... mince ? Ça marche pas. Cahi 
Enseignante : cahier. 
Ambre: ça marche. Fillette. Une fillette. 
Enseignante : très bien. 
Ambre: j’ai fait qu’une erreur. 
Enseignante : oui c’est très bien. Ca t’a dérangé l’hérisson pour faire cet exercice ? 
Ambre: non. J’aime bien les hérissons. Il y a un hérisson qui est mort près de chez moi. 
Commence à dessiner sur l’hérisson. 
Enseignante : d’accord alors merci beaucoup, tu peux aller continuer tes activités. 
Ambre: je peux le colorier ? 
Enseignante : non parce que ce n’est pas le but de l’exercice. Le but c’était de s’exercer à 
trouver les noms. Et tu as très bien réussi. Bravo. 
Ambre: ouai je sais. 
 
Inès, 9 ans, 2P : 
Enseignante : Inès on va faire cette fiche ensemble. 
Inès : regarde la fiche. J’ai pigé. On doit lire le plus de mots ? 
Enseignante : non.  
Inès : alors quoi ? 
Enseignante : ben tu vas lire la consigne pour savoir. 
Inès : je rasconnais et j’entoure des noms. Ouiiii j’ai pigé maintenant. 
Enseignante : t’as compris ? Alors explique-moi qu’est-ce que tu dois faire. 
Inès : je reconnais les mots et pis je dois les entourer pis je connais tout. 
Enseignante : les mots ? Ou les noms ? 
Inès : les noms. 
Enseignante : et c’est quoi un nom ? 
Inès : euh. Comme chais pas... hérisson (habillage ?). C’est quand on peut mettre le ou la. 
Enseignante : très bien. Alors je te laisse faire. 
Inès : on dit un oiseau. Entoure le mot oiseau. Papier. Demain 
Enseignante : où tu lis papier ? 
Inès : tapis. Le tapis. Demain. Non. Poili-cière 
Enseignante : policier 
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Inès : un policier. Classeur. Ben oui. Lendemain, un lendemain oui 
Enseignante : relis le mot 
Inès : lente- lentement ? 
Enseignante : oui 
Inès : alors non. Limace. Ben oui. Marmite. Une marmite. On dit pas un marmite mais une 
marmite. Comp commence à lire le mot compter. Enfant. Un enfant. 
Enseignante : pourquoi tu as changé de mot ? 
Inès : parce que enfant j’ai vu tout de suite car je connais ce mot. Plongeu, plongeon. 
Enseignante : plongeur 
Inès : hé mon papa il était plongeur. Il a vu je crois des baleines de près. 
Enseignante : ah d’accord. 
Inès : alors un plongeur. Gé, gé-rou. J’arrive pas lire. 
Enseignante : on va lire ensemble : gre 
Inès : gre, grenouille. Oui. Ca, carrière ? 
Enseignante : non. 
Inès : ca, cahier. Un cahier. En parlant du hérisson : on dirait qu’on peut le colorier. Je crois 
que j’avais déjà fait une fiche comme ça en première et après on pouvait colorier l’hérisson. 
Enseignante : mais ça te gêne ce hérisson pour faire ton exercice ? 
Inès : non mais il est chou je trouve. Euh fillette. Une fillette. Pis ce matin j’ai porté une 
sauterelle pis j’ai cru qu’elle coupait et en fait non elle coupait pas. Grosse. Une grosse, oui. 
Enseignante : c’est pas écrit grosse. 
Inès : gros. 
Enseignante : alors gros c’est comme pour mince. 
Inès : alors faut pas l’entourer. 
Enseignante : c’est un mot un peu difficile. Ce n’est pas un nom, c’est un adjectif. On dira le 
monsieur est gros. 
Inès : comme une phrase. 
Enseignante : non pas vraiment. C’est en fait pour dire comment est quelque chose. 
Inès : dino, dinosaure. Ben oui. J’entoure. J’en connais un qui s’appelle petit pied. Sauter. 
J’entoure ? Ah non c’est un verbe, parce que ça finit en –er. Lentement : ah j’ai déjà lu ce 
mot. Com- p com- ter. Oh j’arrive pas lire. 
Enseignante : compter. 
Inès : je laisse.  
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Enseignante : bien. Tu as trouvé difficile cet exercice ? 
Inès : non ça a bien été. 
Enseignante : oui moi je trouve que tu sais bien dire quel mot est un nom. 
Inès : je peux colorier ? 
Enseignante : non parce que ce n’était pas le but de l’exercice. 
Inès : mais Madame Declozet* des fois elle nous laisse colorier. 
 
Gregory, 9 ans, 2P: 
Enseignante : t’arrives à me lire la consigne ? 
Gregory : je reconnais et j’entoure des noms. 
Enseignante : alors qu’est-ce qu’il faut faire ? 
Gregory : faut entourer des noms avec un crayon gris. 
Enseignante : c’est quoi un nom ? 
Gregory : tapis ? 
Enseignante : comment tu sais que c’est un nom ? 
Gregory : chai pas. Je fais au hasard. 
Enseignante : ah ben il faut pas faire un hasard. On pourrait se donner un truc pour savoir. 
Gregory : ben par exemple il y a un déterminant. 
Enseignante : alors quand il y a un déterminant ? 
Gregory : devant un nom. 
Enseignante : oui c’est juste. 
Gregory : alors ça c’est pas un nom. 
Enseignante : pourquoi ? 
Gregory : parce que y a pas de, un demain on peut pas dire. 
Enseignante : t’as raison. 
Gregory : oiseau, un oiseau. Un dinosaure. Il est joli le porc-épic en parlant de l’hérisson qui 
habille la tâche. Une grenouille. Un plongeur oui. Une marmite. Une limace. Un classeur. Un 
policier. Un enfant. Une casserole. 
Enseignante : tu t’en sors comme un chef. 
Gregory : hein ? 
Enseignante: tu t’en sors comme un chef                                                         * Nom fictif pour désigner l’enseignante de classe 
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Gregory : ah bon tu trouves ? Ben j’ai tout fait. Ah non (avait oublié les 3 mots se trouvant 
dans la tête). Un cahier et un filet. 
Enseignante : est-ce que c’est écrit filet ? 
Gregory : fillette. Ah ouai parce que dans mon nom Gregory, il y a deux « l » mais on dit 
comme « i ». 
Enseignante : c’est juste. Et puis mince. C’est pas un nom ? 
Gregory : non. Parce qu’il y a pas de déterminant qui peut aller avec.  
Enseignante : tu sais comment on appelle ce mot ? 
Gregory : non ? 
Enseignante : un adjectif. On dit par exemple : une fille est mince. 
Gregory : ben moi je suis bien mince montre son bras parce que c’est la 3ème fois que je me 
casse le bras en 3 ans. Une fois la clavicule, là, une fois le radius, une fois le coude. 
Enseignante : aïe aïe aie. Un vrai casse-cou. Alors voilà tu as tout fait. Tu penses que tu as fait 
tout juste ? 
Gregory : oui. 
Enseignante : moi aussi. Je crois que tu as bien compris ce que c’était qu’un nom. Tu peux 
aller continuer ton moment de lecture. 
 
B.3 Tâche 3 : Confettis 
Emilie, 8 ans, 2P: 
Enseignante : tu peux me lire la consigne ? 
Emilie: oui. Lit la consigne : confettis. Combien y a-t-il de confettis roses ? 
Enseignante : alors comment tu vas t’y prendre ? 
Emilie: là je vais faire un groupe de 10, et pis là je vais encore faire un groupe de 10 (me 
montre un groupe de confettis). 
Enseignante : je pense que c’est une bonne idée. 
Emilie: et pis ça fera 20, et pis après 30, 40. 
Enseignante : très bien. 
Emilie: commence à compter à haute voix 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 Puis entoure le premier 
groupe qu’elle vient de dénombrer. Recommence avec un deuxième groupe : 1, 2, 3, 4 (…) 
Enseignante : recompte les confettis de ce groupe  
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Emilie: recompte. Y en a un de trop. Reforme son groupe. Recommence le processus de 
comptage. Y en a beaucoup. Continue à compter dans sa tête. Voilà un autre. Elle entoure.  
Lorsqu’elle n’est pas sûre d’elle, elle recompte les confettis encerclés et souvent elle doit 
effacer et exclure un ou inclure un confetti). 
Enseignante : très bien, je te félicite de vérifier. 
Emilie: c’est grand (en parlant du nombre de confettis). Alors ça fait 10, 20, 30, 40. 
Enseignante : c’est juste. 
Emilie: encore un autre groupe. 
Enseignante : tu peux recompter ce groupe-là ? 
Emilie: ah oui j’ai oublié celui-là. 
Enseignante : alors là il y a combien de groupes de 10 ? 
Emilie: 40 ? 
Enseignante : alors on compte depuis le début : 10... 
Emilie: 20, 30, 40, 50, 60. 70 et 80 
Enseignante : on y est. 
Emilie: continue son comptage. Se corrige à nouveau en recomptant le 9ème groupe. 
Y en aura bientôt 100. 
Enseignante : mmh t’as raison. 
Emilie: et ça fait 100, après 200. 
Enseignante : 200 après 100 ? Si on compte par 10 ? 
Emilie: ? 
Enseignante : 100 + 10 ça fait... ? 
Emilie: 110 continue à faire ses groupes de 10. Voilà. A terminé. 
Enseignante : alors on va compter tous les groupes de 10. 
Emilie: 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100, 110, 120, 130, 140. 
Enseignante : 140 et puis ? Ceux qui restent ? 
Emilie: compte les confettis restant : 141, 143, 144, 145, 146 et 147. 
Enseignante : oui. C’est juste. Alors tu peux noter la réponse. 
Emilie: ça fait beaucoup de confettis. Ecrit la réponse. 
 
Ambre, 9 ans, 2P: 
Enseignante : tu peux me lire la consigne ? 
Ambre: con, con-bié 
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Enseignante : combien 
Ambre: combien y a-t-il de conf, confe, is ? 
Enseignante : oui combien y a-t-il de confettis ? 
Ambre: ah ben je dois les compter. 
Enseignante : oui c’est juste alors comment tu vas t’y prendre ? 
Ambre: 1, 2, 3, (compte en barrant chaque confettis) 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 (entoure le groupe de 
10). 
Enseignante : tu peux m’expliquer ce que tu fais ? 
Ambre: là je fais des traits parce que je sais, et après j’entoure parce que ça fait un paquet de 
10. 
Enseignante : d’accord. Bonne idée. 
Ambre: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 (entoure un autre groupe) 
Enseignante : et avant que tu continues, tu penses qu’il y en a combien, un peu près ? Si tu 
devais dire un nombre ? 
Ambre: eumh… une dizaine. 
Enseignante : une fois une dizaine ? 
Ambre: une dizaine. 
Enseignante : alors une dizaine ça veut dire 10, donc le groupe que tu as fait là. 
Ambre: euh une centaine  pardon. 
Enseignante : une centaine. D’accord. C’est l’année passée que vous avez appris à faire des 
groupes de 10 ? 
Ambre: oui, enfin moi j’étais pas dans cette classe, mais oui c’était l’année passée qu’on a 
appris ça. 
Continue sa démarche pour tout l’exercice : trace les confettis et arrivée à 10, entoure le 
groupe. 
Ambre: ça fait comme un dessin, ça fait une botte là (en parlant des groupes qu’elles forment) 
Enseignante : oui. 
Ambre: (Une fois qu’elle a entouré tous les groupes de 10, elle note dans le premier groupe : 
10, dans le second 20, dans le troisième 30 etc.) 
Enseignante : alors tu fais quoi là ? 
Ambre: je note. 
Enseignante : mais pourquoi ? 
Ambre: ? 
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Enseignante : pour savoir lesquels tu as compté ? 
Ambre: oui. 
Enseignante : c’est une bonne technique. 
Ambre: arrivée à 100, Ambre est perplexe 
Enseignante : après 100, qu’est-ce qu’il y a ? 
Ambre: 101 
Enseignante : oui c’est juste, mais là comme on a fait des groupes de 10, ça sera pas 100 + 1 
mais 100 + 10 
Ambre: note 200 dans le prochain groupe 
Enseignante : 100 + 10 ça fera 200 ? 
Ambre: entoure tous les groupes jusqu’à 100 : ça fait un paquet de 100. 
Enseignante : d’accord. Et puis après 100 + 10, ça fait 200 comme tu as noté ? 
Ambre: non. Après je recommence : 10, 20, 30, 40. Donc ça fait 140. 
Enseignante : et ? Il te manque rien ? 
Ambre: et 1,2, 3, 4, 5, 6, 7 (compte les confettis restants) 
Enseignante : donc ça donnera ? 
Ambre: 147 ? 
Enseignante : c’est juste. Et puis t’as vu t’avais dit que tu pensais qu’il y avait une centaine de 
confettis et puis il y en a 147 donc t’étais tout proche. Je te félicite. 
 
Gregory, 8 ans, 2P: 
Enseignante : quelle est la consigne ? 
Gregory : lit : confettis. Combien y-t-il de confettis ? Il faut compter 
Enseignante : oui. Et tu penses qu’il y en a combien  un peu près ? Si tu devais estimer un 
nombre ? 
Gregory : 100 
Enseignante : ok. 
Gregory : compte dans sa tête en barrant les confettis 
Enseignante : tu peux m’expliquer ce que tu fais ? 
Gregory : je trace comme ça après euh je sais après euh je me trompe, par exemple si je trace 
celui-là. Euh et pis je compte sans tracer ben après je risque de compter 2 fois le même, ou 3 
fois. 
Enseignante : d’accord. Et tu te rappelles à combien tu en es là ? 
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Gregory : 19. 
Enseignante : ok. 
Gregory : continue à compter dans sa tête. Commence à compter à voix haute à partir de 100. 
Arrive à 143. 
Enseignante : alors tu arrives à combien ? 
Gregory : c’est bon. 143 
Enseignante : c’est pas la bonne réponse. 
Gregory : t’es sûr ? C’est pas juste ? 
Enseignante : non. 
Gregory : j’en ai oublié ? 
Enseignante : oui. Alors comment tu pourrais faire pour compter autrement ? 
Gregory : ah ouai parce que peut être ici j’ai fait un long trait donc j’ai cru que je l’avais déjà 
compté ? 
Enseignante : non je crois pas que c’est là que tu as fait une erreur. 
Gregory : j’en ai oublié ? 
Enseignante : ou alors t’as mal compté. 
Gregory : non. Je compte toujours juste. 
Enseignante : mais en tout cas c’est pas la bonne réponse. Alors comment tu pourrais faire 
pour être sûre de ne pas en oublier ? 
Gregory : compter dans ma tête. 
Enseignante : oui mais y a un risque si on compte dans sa tête comme tu as fait. C’est que tout 
à coup on se souvient plus où on en est. C’est sûrement ça qui a du t’arriver. Tu ne penses 
pas ? 
Gregory : ? 
Enseignante : alors t’aurais une idée comment on pourrait faire d’autre ? 
Gregory : 144, là j’en ai oublié un. Trace un confetti qu’il n’avait pas vu 
Enseignante : c’est toujours pas la bonne réponse. 
Gregory : 145 il en trouve un autre 146 en trouve un autre. Je lui montre le dernier qu’il a 
oublié. 147. 
Enseignante : oui. Maintenant c’est la bonne réponse. Mais tu m’as toujours pas dit comment 
on pourrait faire pour euh ? 
Gregory : compter ? 
Enseignante : pour avoir une meilleures stratégie. Une stratégie plus efficace. 
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Gregory : ben… compter ? 
Enseignante : compter c’est ce que tu as fait c’est juste. Mais est-ce que tu pourrais pas faire 
quelque chose d’autre ? 
Gregory : non. 
Enseignante : alors je vais t’aider un petit peu. Tes copains ils ont eu l’idée de mettre 
ensemble des groupes de 10. 
Gregory : ah. 
Enseignante : tu vois comme ça après ils n’ont plus qu’à compter par dizaine : dix, vingt, 
trente, quarante … Tu vois ? 
Gregory : oui. 
Enseignante : tu penses ça pourrait être une bonne idée ? 
Gregory : commence à compter. 
Enseignante : comme t’as trouvé la bonne réponse avec ta technique, tu vas me faire juste un 
groupe de 10, pas besoin de refaire tout l’exercice. 
Gregory : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, voilà. 
Enseignante : et après t’as tous tes groupes de 10 et tu n’as plus qu’à compter les groupes plus 
ceux qui restent et ça te donne la réponse. 
Gregory : maintenant je fais comme ça pour m’en rappeler. Entoure un nouveau groupe de 
10. Là y a déjà un groupe de 10. 
Enseignante : non y en a combien de groupes de 10 là ? 
Gregory : 2. 
Enseignante : exact. Donc ça fera combien deux groupes de 10 ? 
Gregory : 20. 
Enseignante : oui. Ok C’est bien alors on va s’arrêter là, on va pas faire toute la fiche, je 
voulais juste te donner ce petit truc, peut être qu’il pourra t’aider pour une autre fois. 
 
Inès, 8 ans, 2P: 
Inès : ah, on doit compter. 
Enseignante : ben comment tu sais ça ? 
Inès : comme compter les confitures. 
Enseignante : t’as lu la consigne ? 
Inès : lit. Com, com-bien, y-a-t-il de confitures roses ? 
Enseignante : confettis. Ok et tu penses qu’il y en a combien un peu près ? 
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Inès : 1’000 
Enseignante : 1’000 ? 
Inès : 1'300 - 1'400. 
Enseignante : alors comment tu vas t’y prendre pour les compter ces confettis ? 
Inès : on va faire des groupes car sinon ça sera trop long. Est-ce que toi tu penses qu’il y en a 
1’000 ? 
Enseignante : je dirais moins, mais on va voir ça en les comptants. Alors on y va. 
Inès : Compte à haute voix : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. Ca ça fait un groupe de 10. 
Enseignante : comment tu pourrais faire pour savoir que tu les as compté ? 
Inès : comme ça ? Barre un confetti. 
Enseignante : oui c’est une bonne idée. 
Inès : recompte son premier groupe : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12.  
Enseignante : alors ? 
Inès : y en a deux de trop. Modifie son groupe en enlevant deux confettis. Puis continue à 
faire ses groupes. Ca va celui-là ? 
Enseignante : ben je sais pas. T’as vérifié qu’il y a bien 10 confettis dans le paquet ? 
Inès : recompte. Passe au groupe suivant. 
Enseignante : non dans ce groupe il n’y a pas 10 confettis. 
Inès : y en a combien ?  
Enseignante : c’est toi qui va me le dire. Compte-les. 
Inès : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ,10 ? 
Enseignante : non 
Inès : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11. Roh j’y arriverai jamais. 
Enseignante : mais bien sûr que tu y arrives ! 
Inès : et là il y en a 10 ? 
Enseignante : oui. 
Inès : continue à faire ses groupes de 10, doit recompter plusieurs fois ses groupes. Tous les 
enfants ont eu le même nombre ? 
Enseignante : à ton avis ? 
Inès : oui ? 
Enseignante : oui. 
Inès : est-ce qu’il faudra aussi compter ça ? Montre le petit bonhomme qui lance des confettis 
(servant à l’habillage de la tâche).  
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Enseignante : non faudra pas compter. 
Inès : moi j’ai lu Dino. 
Enseignante : concentre-toi sur ton exercice. 
Inès : continue de compter. 
Etant donné que je dois faire un peu de discipline car le reste de la classe est dissipé, je ne 
remarque pas que certains groupes ne contiennent pas 10 confettis (ce qui expliquera la 
mauvaise réponse qui viendra par la suite). 
Inès : 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, oh le gros paquet ! Recompte 1,2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ah oui j’ai 
oublié de prendre lui dans le groupe. 
Enseignante : alors maintenant il y a combien de groupes de 10 ? 
Inès : beaucoup. 
Enseignante : alors on va les compter. 
Inès : 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80 90,  
Enseignante : non tu as compté deux fois le même groupe. Suis mon doigt on recommence 
depuis là. 
Inès : 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100 
Enseignante : après 100 qu’est-ce qui vient ? 
Inès : 120 ? 
Enseignante : non. 100  + 10 ? 
Inès : ? 
Enseignante : on compte par dizaine.  
Inès : 110, 120, 130, 140 
Enseignante : bien. Et il y a encore combien de petits jetons ? 
Inès : 141, 142, 143. 
Enseignante : y en a encore un là que tu n’avais pas compté 
Inès : 145. 
Enseignante : après 143 ? 
Inès : euh 144. 
Enseignante : alors tu peux  écrire la réponse en bas. 
Inès : comment on écrit ? 
Enseignante : 144 ? 
Inès : oui ? 
Enseignante : essaie d’écrire comme tu penses. 
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Inès : écrit : 1044. 
Enseignante : non 144, ça s’écrit 1, 4, 4 et regarde. Le 1 c’est pour les centaines (cent), le 4, 
pour les dizaines (40), et 4 pour l’unité (4). 
Inès : ok. 
Enseignante : alors merci Inès, tu peux retourner à ta place. 
 
B.4 Tâche 4 : Lis le texte et réponds aux questions 
Gregory, 9 ans, 2P: 
Enseignante : tu arrives à me lire la consigne ? 
Gregory : qui a déposé un pot de jus d’orange (lis la question 1) 
Enseignante : non tu vois la consigne elle est tout en haut. 
Gregory : ah. Lis le texte et réponds aux questions. Pierre a déposé (lit le texte de manière 
fluide). 
Enseignante : ok. Tu as compris le texte ? 
Gregory : qui a déposé un pot de jus d’orange sur la table de la salle à manger ? Pierre. 
Enseignante : oui c’est juste. Mais dis-moi, tu as compris le texte que tu as lu ou tu veux le 
relire une fois ? 
Gregory : non. J’ai compris. 
Enseignante : ok. Et comment tu sais que c’est Pierre ? 
Gregory : parce que je recopie là (montre le modèle) et j’écris en attaché. 
Enseignante : non ce que je voulais dire c’est : comment tu sais que c’est la bonne réponse à 
la question ? 
Gregory : parce que Pierre a déposé un pot du jus d’orange sur la table (me montre la phrase 
dans le texte). 
Gregory : c’est juste. C’est écrit là. 
Gregory: la 2 ? 
Enseignante : oui. 
Gregory : de quel repas d’agit-il ? De l’orange ? Du jus d’orange ? 
Enseignante : est-ce que c’est un repas le jus d’orange ? 
Gregory : non 
Enseignante : c’est quoi un repas ? 
Gregory : le déjeuner par exemple ? 
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Enseignante : par exemple. 
Gregory : le déjeuner, parce qu’il y a de la confiture. 
Enseignante : d’accord. Tu peux me montrer où c’est dans le texte. 
Gregory : hésite. 
Enseignante : c’est juste ce que tu me dis. Montre-moi où tu vois ça. 
Gregory : je ne comprends pas ça. 
Enseignante : qu’est-ce que tu ne comprends pas ? 
Gregory : le déjeuner on va écrire comme réponse non ? 
Enseignante : oui. 
Gregory : tu peux me dicter ? 
Enseignante : d-é-j 
Gregory : g ? 
Enseignante : non j 
Gregory : t’écris comment ? 
Enseignante : comme ça. J’écris le modèle sur la fiche.  
Gregory : après e-u ? 
Enseignante : oui 
Gregory : après n 
Enseignante : exact. 
Gregory : puis e aigu ? 
Enseignante : e-r. Et là il manque un accent aigu. (Montre le premier e) 
Gregory : comment ? Comme ça ? 
Enseignante : oui. Et comment tu sais que c’est le déjeuner ? 
Gregory : parce qu’il y a de la confiture, il y a du beurre. 
Enseignante : et puis est-ce qu’il y a autre chose dans le texte qui te permet de dire que c’est 
le déjeuner? Le déjeuner c’est à quel moment de la journée ? 
Gregory : le matin. 
Enseignante : oui. Alors regarde dans le texte. Est-ce qu’il y a autre chose qui nous montre 
que c’est le matin ? 
Gregory : là c’est, il a le travail là ? 
Enseignante : relis depuis ici. On voit que c’est le matin à un endroit. 
Gregory : relit depuis le début. Il n’est pas pressé ? 
Enseignante : ok mais ça, ça ne dit pas qu’on est le matin. Relis depuis là. 
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Gregory : relis. Il est 8 heures ? 
Enseignante : exactement. 
Gregory : j’écris 8 heures ? 
Enseignante : non parce que  la question c’était : de quel repas s’agit-il et toi tu as bien 
répondu, c’est le déjeuner. Mais moi je te demande comment on peut savoir que c’est le 
déjeuner. Mais tu m’as très bien expliqué : parce qu’il y a de la confiture, du beurre et puis 
parce que c’est 8h. Mais tu es d’accord que c’est pas écrit dans le texte : c’est le petit 
déjeuner. C’est toi qui as trouvé la réponse dans ta tête, grâce à ce que tu sais. 
Gregory : oui. 
Enseignante : alors on peut passer à la 3ème question. 
Gregory : lit. Pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Je sais pas. 
Enseignante : à ton avis ? Tu peux t’imaginer pourquoi. 
Gregory : ben il doit aller au travail. 
Enseignante : oui. 
Gregory : car il est déjà 8 heure. 
Enseignante : tu penses que c’est un adulte Pierre ? 
Gregory : oui. 
Enseignante : pourquoi tu penses ça ? 
Gregory : ou peut-être à l’école. 
Enseignante : pourquoi à l’école ? 
Gregory : parce que Pierre c’est un enfant non ? 
Enseignante : pourquoi c’est un enfant ? Regarde dans le texte pour t’aider 
Gregory : parce que y a sa maman. 
Enseignante : voilà. Alors c’est vrai que certains adultes vivent encore avec leur maman mais 
c’est plus fréquent quand-même les enfants qui vivent avec leur maman. 
Gregory : j’peux vite aller boire ? 
Enseignante : oui je t’attends. Gregory va boire. Alors tu te rappelles on est à la question 3. 
Gregory : comment on écrit école ? 
Enseignante : alors déjà quelle est la phrase ? 
Gregory : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? 
Enseignante : alors pour répondre à cette question on va écrire une phrase. 
Gregory : parce qu’il a l’école. 
Enseignante : oui. 
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Gregory : P ? A ? Écrit r-c-e. Comment on écrit « k » 
Enseignante : comme ça (fait un modèle sur la fiche).  
Gregory : écrit q-u-e / i-l 
Enseignante : parce qu’il doit aller à l’école hein ? C’est ça que tu m’avais dit ? 
Gregory : non. Parce qu’il a l’école. 
Enseignante : ah oui. A l’école. Alors « a », un espace, « l », un apostrophe. 
Gregory : comme ça ? 
Enseignante : oui. E-c-o-l-e. Ensuite la 4. 
Gregory : à la cuisine elle se trouve sa maman. 
Enseignante : comment tu sais ça ? 
Gregory : cite le texte. Sa maman lui cria depuis la cuisine : « dépêche toi Pierre, il est déjà 8 
heure tu vas être en retard ! ». 
Enseignante : exactement. Alors cette réponse tu l’as trouvée dans ta tête ou dans le texte ? 
Gregory : cuisine ? Il est écrit là. Me montre. 
Enseignante : alors où se trouve la maman de Pierre ? 
Gregory : dans la cuisine ? 
Enseignante : oui. 
Gregory : alors d ? A ? N ?  
Enseignante : avec s à la fin 
Gregory : écrit tout seul la. Cuisine ? 
Enseignante : c-u-s-i-n-e 
Gregory : oups je m’ai trompé. 
Enseignante : alors on trace et on recommence. C-u-i-s-i-n-e 
Gregory : voilà j’ai finit ? 
Enseignante : oui tu peux aller continuer ton moment de lecture. Merci 
 
Inès, 9 ans, 2P : 
Enseignante : est-ce que tu peux me lire la consigne ? 
Inès : là ? (montre la question 1) 
Enseignante : la consigne elle est là, tout en haut (montre avec le doigt). 
Inès : consignE il, il y a le  té, te, et réponds (…) aux (…) questions. 
Enseignante : oui. Je relis la consigne : Lis le texte et réponds aux questions. Tu as compris 
ce qu’il faut faire ? 
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Inès : lire ce texte ? 
Enseignante : oui. Alors je t’écoute. 
Inès : pierrE a dé-po-sé un pote, un pot, de jus de d’orange sur la table de la salle à manger il 
a retournE à la cuisiné chez, chez, des, la j’ai rien compris. 
Enseignante : le début est-ce que tu as compris ? 
Inès : oui. 
Enseignante : alors on reprend depuis là (montre avec le doigt la 2ème phrase). 
Inès : il retourne dans la cuisine. 
Enseignante : il est retourné dans 
Inès : dans la cuisine ché… 
Enseignante : chercher 
Inès : cher, de la confiturE de fraises, du beu, beu, sa maman lui cri depuis la cui-si-ne, dé-pê-
chE toi Pierre, il est dé-jà 8 heures, veux-tu, va être en retard mais pierre n’a n’a-vait pas l’air 
pressé. 
Enseignante : très bien. Est-ce que tu as compris le texte ? 
Inès : oui. 
Enseignante : tu peux me l’expliquer avec tes mots ? 
Inès : ben en fait, c’est euh, un petit garçon qui s’appelle Pierre, pis euh, en fait, euh, il a pas 
de, posé un verre de euh jus d’orange, parce qu’il déjeunait et il était peut-être en retard, euh 
où en fait ? 
Enseignante : à ton avis ? 
Inès : à l’école. 
Enseignante : probablement hein. Alors maintenant on te demande de répondre aux  
questions. Tu arrives à lire la première question ? 
Inès : oui. Qui a déposé, posé, le jus de sucre, un jus de, un, un poraux, un pot, de jus 
d’orange sur la table de la salle à manger. Pierre. 
Enseignante : d’accord. Tu peux me montrer la réponse dans le texte. 
Inès : là (me montre le bon endroit). 
Enseignante : c’est juste. 
Inès : je peux écrire ? 
Enseignante : oui tu peux écrire bien sûr. Qui a déposé un pot de jus d’orange sur la table de 
la salle à manger ? Pierre. C’est juste. 
Inès : de quel repas gia, s’agi, a, i 
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Enseignante : s’a ? 
Inès : s’a, il ? 
Enseignante : s’agit-il. 
Inès : un pot de jus d’orange ? 
Enseignante : est-ce que un pot de jus d’orange c’est un repas ? 
Inès : non. 
Enseignante : c’est quoi un repas ? 
Inès : euh, par exemple des tartines, du beurre et de la confiture. 
Enseignante : alors tu as raison ça peut être ce qu’on mange, mais un repas ça peut aussi être 
le moment dans la journée où on mange. Alors selon toi il y a combien de repas dans une 
journée ? 
Inès : 1, euh, pour de vrai là ? 
Enseignante : oui. 
Inès : 3. 
Enseignante : tu peux me les dire ? 
Inès : le matin. 
Enseignante : mmh. Comment ça s’appelle le matin ? 
Inès : déjeuner. 
Enseignante : juste. 
Inès : midi. 
Enseignante : le 
Inès : dîner et le soir le souper. 
Enseignante : bravo. Alors là à ton avis de quel repas s’agit-il ? C’est à dire à quel moment de 
la journée ? 
Inès : déjeuner. 
Enseignante : pourquoi tu penses ça ? 
Inès : parce que, euh, parce que euh, un pot de jus d’orange c’est pour le matin. 
Enseignante : oui et pis il y a d’autres choses dans le texte ? 
Inès : ils mettent du beurre, de la confiture de... euh je sais pas quoi 
Enseignante : oui c’est juste de la confiture de (lui montre le mot) 
Inès : fraises. 
Enseignante : du beurre et puis il y a un autre élément qui nous permet de dire que c’est le 
matin. Tu vois lequel c’est ? 
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Inès : non. 
Enseignante : si tu lis à partir de là (lui montre l’avant dernière phrase). 
Inès : dépêchi, dépêche toi Pierre, il est heure d’aller à l’école 
Enseignante : non. 
Inès : déjà 8 heures. 
Enseignante : pis 8 heures c’est quand ? 
Inès : le matin. Mais ca peut aussi être le soir. 
Enseignante : c’est vrai ça peut être les deux, mais là on a qu’il mangeait des tartines avec du 
jus d’orange donc ça t’es d’accord c’est plutôt le matin. Alors la question c’est : de quel repas 
s’agit-il, qu’est-ce que tu vas répondre ? 
Inès : déjeuner. 
Enseignante : ok.  
Inès : comment on écrit déjeuner ? 
Enseignante : alors d 
Inès : comment ? 
Enseignante : le d il est comme ça (fait le geste avec le doigt) 
Inès : dauphin.  
Enseignante : e, accent aigu, j. Non ça c’est y, j c’est comme ça (fait le geste), e 
Inès : encore un e ? 
Enseignante : oui parce que déjeu. N, e, r et puis on va rajouter devant : le. De quel repas 
s’agit-il ? Le déjeuner.  
Inès : ouai c’est vrai. 
Enseignante : la 3. 
Inès : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Parce qu’il est 8 heures. 
Enseignante : parce qu’il est 8 heure, mais pourquoi ? 
Inès : parce qu’il doit partir à l’école. (Réfléchit). Qu’est-ce que je pourrai marquer ? 
Enseignante : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Silence. C’était juste la réponse que tu 
m’as donnée. 
Inès : silence. Il a  l’école et il est 8 heures. 
Enseignante : exact tu peux mettre ça, qu’il a l’école. 
Inès : écrit cette fois comme elle pense, sans demander l’orthographe. 
Enseignante : alors là si je lis ta phrase ça donne : parce qu’il a école. 
Inès : l’école. 
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Enseignante : mmh. Il manque quoi devant école? 
Inès : le « l » ici. 
Enseignante : oui le « l » apostrophe. 
Inès : y a encore de l’autre côté ? (en parlant des questions). 
Enseignante : non tu vois c’est bientôt finit, il manque plus que celle-là. 
Inès : ah ben ça va. Où se trouve la moman de Pierre ? Dans la cuisine. 
Enseignante : oui.  
Inès : écrit toute seule la réponse. Voilà 
Enseignante : et puis tu as trouvé où euh... 
Inès : cuisine ? 
Enseignante : ouai. Ta réponse ? 
Inès : dans ma tête. 
Enseignante : dans ta tête ou dans le texte ? 
Inès : dans le texte... euh non dans ma tête. 
Enseignante : dans ta tête parce que tu te rappelles qu’elle était dans la cuisine ? 
Inès : oui. 
Enseignante : et puis si tu regardes dans le texte. Tu arrives à retrouver l’endroit ? 
Inès : là (montre le bon endroit). 
Enseignante : c’est juste. Bravo, et puis par exemple le déjeuner, est-ce que tu peux retrouver 
dans le texte ? Où c’est écrit ? 
Inès : non parce qu’il y a pas. 
Enseignante : c’est juste. Alors là tu as trouvé où la réponse ? 
Inès : dans ma tête. 
Enseignante : ben dis donc je trouve que c’est super ce que tu as fait. 
 
Emilie, 8 ans, 2P: 
Enseignante : tu peux me lire la consigne ? 
Emilie: lis le texte et réponds aux questions. Lit le texte de manière fluide. 
Enseignante : très bien. Tu peux lire la 1ère question ? 
Emilie: qui a déposé un pot de jus d’orange sur la table de la salle à manger ?  
Enseignante : mmh. Tu sais ? C’est qui ? 
Emilie: oui. Pierre. 
Enseignante : Tu vois où la réponse ? Tu peux me la montrer ? 
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Emilie: là (montre la phrase) 
Enseignante : pierre et puis toute la phrase ça donne quoi ? 
Emilie: a déposé un pot de jus d’orange sur la table de la salle à manger. 
Enseignante : juste.  
Emilie: écrit Pierre. 
Enseignante : bravo. La 2. 
Emilie: de quel repas s’agit-il ? La confiture de fraises ? 
Enseignante : est-ce que c’est un repas ? 
Emilie: non 
Enseignante : c’est quoi un repas ? 
Emilie: de la nourriture 
Enseignante : oui alors tu as raison ça peut être ce qu’on mange, mais ça peut aussi être un 
moment dans la journée où on mange. Il y a combien de repas dans la journée ? 
Emilie: 3 ? 
Enseignante : oui.  Lesquels ? 
Emilie: ben il y a le dîner, le souper et le goûter. 
Enseignante : mmh il peut y avoir le goûter et puis il y en a encore un que tu as oublié. Le 
matin avant d’aller à l’école ? 
Emilie: le déjeuner ? 
Enseignante : exact donc il y en a 3 ou 4. Donc là on te demande de quel repas s’agit-il ? Tu 
penses qu’il s’agit duquel des 4 que tu m’as cités ? 
Emilie: manger ? 
Enseignante : alors on a vu que là c’était un moment de la journée. Alors tu penses que c’est 
plutôt le matin, à midi, le soir ?  
Emilie: à midi et le soir ? 
Enseignante : alors c’est un de ces quatre. Regarde dans le texte, ça va t’aider. 
Emilie: relit tout le texte. Ah j’ai trouvé : le déjeuner. 
Enseignante : pourquoi ? 
Emilie: parce que il disait qu’il faisait un pot de jus d’orange et pis de la confiture de fraises et 
du beurre. 
Enseignante : exactement c’est le déjeuner. Alors tu peux écrire ta réponse. 
Emilie: écrit seule. 
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Enseignante : et puis est-ce qu’il y a autre chose qui permet de dire que c’est le matin ? Si tu 
relis depuis là ? 
Emilie: relit la fin du texte.  
Enseignante : alors pourquoi on sait que c’est le matin ? 
Emilie: parce qu’il doit aller à l’école. 
Enseignante : est-ce que c’est écrit qu’il doit aller à l’école ? 
Emilie: non mais il est en retard. Il est déjà 8 heures. 
Enseignante : exact. Alors tu peux passer à la question 3. 
Emilie: pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Ben parce que il est 8 heures et qu’il est en 
retard. 
Enseignante : d’accord. Mais tu penses qu’il est en retard pour aller où ? 
Emilie: ? 
Enseignante : tu m’as dit avant, c’était juste. 
Emilie: à l’école ? 
Enseignante : oui. Alors à la question pourquoi Pierre doit-il se dépêcher tu vas répondre 
quoi ? 
Emilie: mmh. Il doit se dépêcher. 
Enseignante : alors la question c’est pourquoi, il doit se dépêcher ? 
Emilie: il est en retard. 
Enseignante : il est en retard d’accord mais pourquoi il doit se dépêcher, pour aller où ? 
Emilie: parce qu’il doit aller à l’école ? 
Enseignante : oui. Alors tu peux écrire ça comme réponse. 
Emilie: écrit toute seule la phrase. 
Enseignante : eh bien dis donc tu écris bien. Et puis la dernière ? 
Emilie: où se trouve la maman de Pierre ? Dans la cuisine. 
Enseignante : juste. Tu arrives à retrouver dans le texte où c’est écrit ? 
Emilie: là (lit la phrase : Sa maman lui cria depuis la cuisine (…). Ecris comme réponse : sa 
maman lui cri. 
Enseignante : alors c’est juste tu as trouvé la bonne phrase dans le texte qui montre que la 
maman est dans la cuisine, mais la question c’est : où se trouve la maman ? 
Emilie : dans la cuisine. Trace le début de sa phrase et écrit : dans la cuisine. 
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Enseignante : tu peux commencer par écrire ton prénom. Voilà parfait. Tu peux me lire la 
consigne ? 
Ambre: celle-là ? 
Enseignante : oui. 
Ambre: il y a, lis le texte et réponds aux questions. 
Enseignante : alors qu’est-ce qu’il faut faire ? 
Ambre: faut lire ce texte (me montre le texte) et réponds à ces questions (me montre les 
questions). 
Enseignante : très bien. 
Ambre: pi-e-rre a dé-po-sé un pot de jus d’o, d’o-ran sur la ta-ble de la sa-lle à man-ger. Es 
re-tou-rné à la cui-si-si-ne cher-cher de la con-fiture de frais-es et du bé-rre, bé, beurre. Sa 
maman lui cri de de-puis la cui-sine dé-pê-che toi Pi-er-re, tu es dé-jà 8 heures, il est déjà 8 
heures, tu vas ê-té, 
Enseignante : être 
Ambre: être en re-tard. Mais Pi-er-re. Pierre n’a-vait pas l’ai pre, l’im-pression. 
Enseignante : tu as compris ce texte ? 
Ambre: oui. 
Enseignante : tu peux me l’expliquer avec tes mots ? 
Ambre: oui. Pierre il a fait un jus d’orange et il l’a mis dans la salle à manger. 
Enseignante : mmh. 
Ambre: il a été s’acheter du beurre et de la confiture à la fraise. Puis sa maman l’appelle et il 
dit : c’est 8 heures. Et... et… après je sais plus trop. 
Enseignante : c’est juste tout ce que tu as dit. Alors si on reprend depuis là (montre l’avant 
dernière phrase du texte).  
Ambre: dé-pêche toi, dépêche toi Pierre, il est déjà 8 heures. (Lit) Ben elle veut qu’il se 
dépêche vu qu’il est déjà 8 heures. Et qu’il doit aller au travail, peut-être. 
Enseignante : d’accord. Donc on va regarder la première question. 
Ambre: que, qui a finis, du jus d’orange sur la table de la salle à manger ? (lit la question 1). 
Ben il l’a posé ! 
Enseignante : alors c’est quoi la question ? 
Ambre: ben il faut répondre aux questions : qu’est-ce qu’il y a sur la table de la salle à 
manger. 
Enseignante : est-ce que c’est : qu’est-ce que ? 
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Ambre: qui a dé... 
Enseignante : déposé 
Ambre: déposé. Alors c’est Pierre. 
Enseignante : mmh. 
Ambre: écrit la réponse. 
Enseignante : tu as trouvé où cette réponse ? 
Ambre: dans ma tête. 
Enseignante : dans ta tête ou dans le texte ? 
Ambre: j’ai réfléchis. 
Enseignante : mais tu t’en rappelles ou tu as regardé dans le texte ? 
Ambre: je m’en rappelle dans ma tête. 
Enseignante : ok. Ensuite. 
Ambre: de quél ré-pa s’ag, de quel répa s’a-git-il. De quel ré-pa s’a-gne-il ? J’ai pas compris. 
Enseignante : de quel repas s’agit-il ? 
Ambre: du beurre et de la confiture ? 
Enseignante : alors le beurre et la confiture c’est ce qu’on mange dans le repas, mais là le 
repas on te demande, tu sais dans la journée il y a plusieurs repas. 
Ambre: oui le petit déjeuner, le souper et… 
Enseignante : au milieu ? 
Ambre: le dîner. 
Enseignante : exact. Alors là c’est quel repas à ton avis ? 
Ambre: le petit déjeuner. 
Enseignante : mmh. Pourquoi ? 
Ambre: il va chercher du beurre et de la confiture à la cuisine. 
Enseignante : mmh. Tu as tout à fait raison. Alors de quel repas s’agit-il ? 
Ambre: le petit déjeuner. J’écris déjeuner ? 
Enseignante : oui. 
Ambre: écrit « déjeuner ». J’crois pas que c’est écrit juste. 
Enseignante : c’est pas très grave l’orthographe. 
Ambre: oui parce que là tu arrives à lire même si je fais faux. 
Enseignante : exactement. La 3. 
Ambre: pour-quoi Pierre doit i se dépêcher ? (lit la question 3) Parce que sa maman lui a 
appelé. 
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Enseignante : d’accord mais pourquoi ? À ton avis. 
Ambre: parce que c’est déjà 8 heures du matin. 
Enseignante : mmh ok mais pourquoi il doit se dépêcher ? Un samedi matin quand c’est 8 
heures, normalement on n’a pas vraiment besoin de se dépêcher. 
Ambre: peut-être qu’il a le dentiste quelque chose comme ça. 
Enseignante : mmh. Tu penses que Pierre c’est un adulte ou un petit garçon ? 
Ambre : un petit. 
Enseignante : Pourquoi ? 
Ambre: vu que la maman dit : Pierre dépêche toi et sinon elle dira : chéri dépêche toi. 
Enseignante : mmh d’accord. Comme tu as dit c’est un petit garçon, alors en généra le matin à 
8 heures les petits garçons ils doivent aller où, toi tu as dû aller où à 8 heures ? 
Ambre: parce que moi à 8 heures du matin je dois toujours me dépêcher pour aller soit à la 
piscine soit à quelque part. 
Enseignante : à 8 heures de matin ? 
Ambre: oui. Des fois je vais à la piscine ou chez ma maman. 
Enseignante : mais par exemple ce matin à 8 heures tu t’es préparée pour aller où ? 
Ambre: à l’école. Aahhh ouii j’ai compris ! J’écris école ? 
Enseignante : alors pourquoi ? Pierre doit-il se dépêcher ? 
Ambre: c’est que c’est 8 heures et qu’il doit aller à l’école. J’écris il est déjà 8 heures ? 
Enseignante : alors ce qui est important c’est qu’il doit aller ? 
Ambre: à l’école. Alors j’écris école ? 
Enseignante : comment tu vas dire ? Pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? 
Ambre: il a l’école ? 
Enseignante : oui. Tu peux noter ça. 
Ambre: écrit « l’école ». 
Enseignante : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? Ecole ? 
Ambre: à l’école. 
Enseignante : pourquoi Pierre doit-il se dépêcher ? A l’école ? 
Ambre: il a l’école. 
Enseignante : voilà. Il a l’école. Où se trouve la maman de Pierre (lit la question 3). 
Ambre: dans la voiture ? 
Enseignante : alors regarde dans le texte si tu peux trouver ces informations. Par exemple si tu 
lis depuis ici (lui montre : sa maman lui cria (…). 
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Ambre: sa mère. 
Enseignante : sa maman 
Ambre: maman lui crie 
Enseignante : cria 
Ambre: de-puis la cuisine. dé-pê-che toi Pi 
Enseignante : alors elle est où cette maman ? 
Ambre: dans la cuisine. 
Enseignante : alors où se trouve la maman de Pierre ? 
Ambre: à la cuisine ? 
Enseignante : ou plutôt dans la cuisine. 
Ambre: écrit : « à la cuisine » 
Enseignante : où se trouve la maman de Pierre ? A la cuisine. C’est juste. Tu as trouvé où les 
réponses ? 
Ambre: ce que je fais moi, c’est je lis, pis après je me souviens de tout. Alors après je peux 
écrire facilement. 
Enseignante : tu as les informations dans ta tête ? 
Ambre: oui, tout dans la tête. 
Enseignante : et puis par exemple on a trouvé des réponses qui étaient écrites dans le texte, 
par exemple Pierre a déposé un pot de jus d’orange, ça c’est écrit tel quel dans le texte. Mais 
par exemple est-ce que c’est écrit que c’est le déjeuner ? 
Ambre: non. 
Enseignante : non tu as raison. C’est toi qui t’es dit : à ben le jus d’orange, le beurre la 
confiture, ça peut être le déjeuner. Donc ça c’est grâce à toi, à ce que tu sais. 
Ambre: je savais pas que je savais des choses comme ça. On peut faire une autre fiche ? 
